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RESUMO

Parte-se da premissa de que a afetividade esta presente em todas as areas da vida
e é indissociavel e interdependente dos aspectos cognitivos no processo de
desenvolvimento do ser humano. Apesar disso, percebe-se que 0s aspectos afetivo-
emocionais ndo sdo devidamente considerados e tratados nos ambientes
educativos, em especial a escola, privilegiando-se 0s aspectos cognitivos e, assim,
reproduzindo-se a histérica dicotomia entre razdo e emocdo. Desse modo, o
presente trabalho apresenta um embasamento a partir de teéricos de relevancia no
campo da Psicologia da Educacdo dentro das abordagens interacionista, humanista
e cognitivista, como também, trechos selecionados a partir de documentos oficiais
brasileiros referentes ao desenvolvimento integral, autbnomo, socioafetivo e
emocional como objetivos propostos para a educacédo escolar. No que diz respeito a
pesquisa empirica, buscou coletar alguns indicadores acerca do porqué da
negligéncia dos aspectos afetivo-emocionais no processo de ensino e aprendizagem
no contexto escolar, a partir da perspectiva de educadores. Para tanto, a pesquisa
empirica desenvolveu-se por meio de um questionario online destinado a
professores da educacdo basica e estudantes de Pedagogia e Licenciaturas. As
guestdes abrangem o0 que o0s participantes da pesquisa compreendem por
‘afetividade’, a existéncia de contato tedrico com o tema na graduacdo, se
consideram que a afetividade tem influéncia e consequéncias no processo de ensino
e aprendizagem, e no caso de considerarem que a escola nao valoriza 0os aspectos
afetivo-emocionais dos estudantes, porque acreditam que isso acontece. Os
resultados apontaram a falta de contato tedrico com o tema afetividade na
graduacéo, o despreparo por parte da escola e de professores para compreender e
lidar com os aspetos afetivo-emocionais, bem como a alta demanda de trabalho e as
salas de aula cheias. Constatou-se também que permanece um viés conteudista e
cognitivista da escola em detrimento da dimensdo afetiva, heranca da tradicédo
racionalista. Acredita-se que essa pesquisa contribua para levantar novas reflexdes
acerca dos modelos educacionais vigentes e aponta para a necessidade de contato
e pratica conscientes com a afetividade tanto na educacdo superior (especialmente
Pedagogia e Licenciaturas), quanto na educacdo basica, reconhecendo-a como
parte indissoluvel do desenvolvimento humano.

Palavras-chave: Afetividade. Aspectos afetivo-emocionais. Ensino e aprendizagem.
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1 INTRODUCAO

A ideia desse estudo foi inspirada a partir das aulas da disciplina de Tépicos
Especiais em Psicologia da Educacdo: Aspectos afetivo-emocionais na
aprendizagem e no desenvolvimento humano, uma disciplina ofertada pela
Professora Doutora Helga Loos-SantAna na Graduagdo em Pedagogia. Ao
cursarmos a disciplina tivemos o primeiro contato com o tema ‘afetividade’, o qual
nos mobilizou e despertou novos interesses e questionamentos sobre o conceito e a
influéncia da afetividade, ou de sua auséncia na aprendizagem e no
desenvolvimento humano; e entéo, percebemos que encontramos o tema do nosso
trabalho de concluséo de curso.

Cabe ressaltar que apenas nessa disciplina tivemos um contato esclarecido
com o tema da afetividade, e entendemos o quao abrangente ele é e como seus
impactos séo profundos positiva ou negativamente na vida escolar dos alunos. Esse
esclarecimento nos colocou em reflexdo e debate sobre traumas e alegrias
marcantes em sala de aula, na nossa trajetoria académica desde a educacao
infantil, como também nos levou a refletir sobre nossas proprias praticas
pedagodgicas enquanto docentes e como elas afetam o0s nossos alunos. Nos
sentimos favorecidas com tais descobertas; porém, também surgiu uma inquietacéo:
se € um tema tdo importante, por que sO algumas pessoas sao privilegiadas com
esse conteudo? Por que apenas uma disciplina eletiva em um curso de formacao de
professores?

Essas indagacdes nos mobilizaram profundamente e nos levaram a pesquisar
e ampliar o debate sobre o assunto, de forma que mais pessoas possam ter contato
esclarecido com o tema ‘afetividade’, mudando assim sua propria percepcdo do
ambiente escolar, do processo de ensino e aprendizagem e do desenvolvimento
humano com um todo.

A afetividade estd presente em todas as areas da nossa vida, desde o
nascimento, ja que somos seres integrais, e 0s aspectos afetivo-emocionais sao
indissocidveis do desenvolvimento cognitivo humano, mas nem sempre essa
interdependéncia é considerada no ambiente escolar e no processo de formacao do
professor. Mesmo que autores importantes da Psicologia da Educacdo como Lev

Vygotsky e Jean Piaget dialoguem sobre variados aspectos constitutivos do
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individuo humano, e auxiliem a fundamentar a inter-relacdo e a interdependéncia
das dimensfes afetivas com os processos de aprendizagem, o tema néo tem a
notoriedade e o debate que realmente merece.

Ao iniciarmos o levantamento tedrico notamos que grande parte da literatura
privilegia e enfatiza os aspectos cognitivos humanos. Segundo Oliveira (2019, p. 83),
atualmente existe uma tendéncia na Psicologia da Educacéo de reunir as dimensdes
cognitiva e afetiva para superar essa diviséo artificial, “a qual acaba fundamentando
uma compreensao fragmentada do funcionamento psicologico”. Oliveira (2019)
também afirma que quando se trata de Vygotsky, os aspectos mais difundidos e
explorados se referem ao funcionamento cognitivo. No entanto, o proprio Vygotsky
explicitou, em sua obra, que “um dos principais defeitos da psicologia tradicional é a
separacao entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e afetivos de
outro” (OLIVEIRA, 2019, p. 84).

Para Barbosa e Salgado (2014), apesar de em seus estudos Jean Piaget e
Lev Vygotsky terem dado importancia ao papel da afetividade no processo de
aprendizagem, suas teorias ndo sdo tao divulgadas; e, menos ainda, a dimenséo da
afetividade contida em suas teorizacfes. Henri Wallon foi quem trabalhou mais
profundamente essa questdo. Para Wallon, como explica Dantas (2019, p. 94), “a
dimensédo afetiva ocupa lugar central, tanto do ponto de vista da construcdo da
pessoa quanto do conhecimento”. Para ele, a emogado, uma das dimensdes da
afetividade, é instrumento de sobrevivéncia inerente ao ser humano, €
“fundamentalmente social” e “constitui também uma conduta com profundas raizes
na vida organica” (DANTAS, 2019, p. 94).

Maria Thereza Costa Coelho Souza, pesquisadora da afetividade sob a otica
piagetiana, afirma que o tema afetividade ndo € frequentemente associado a teoria
de Jean Piaget, sendo o nucleo de sua teoria a descricao da estrutura da inteligéncia
l6gica. A autora defende que o fato de Piaget ter escrito pouco sobre a afetividade
nao significa que essa dimensdo ndo tenha sido considerada importante para o
estudo da inteligéncia e do desenvolvimento psicoldgico, “ndo sendo possivel ter-se
duas psicologias, uma da afetividade e outra da inteligéncia, para explicar os
comportamentos” (SOUZA, 2003, p. 56).

A partir do contexto apresentado, o objetivo geral da pesquisa € buscar

compreender algumas das razGes que levam a negligéncia dos aspectos afetivo-
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emocionais em um ambiente de desenvolvimento humano tdo importante como o
escolar.

A pesquisa também apresenta 0s seguintes objetivos especificos:

e Entender o Ilugar dos aspectos afetivo-emocionais nas diretrizes
educacionais brasileiras;

e Fundamentar a importancia dos aspectos afetivo-emocionais no
desenvolvimento humano de acordo com algumas abordagens da
Psicologia da Educacéo;

e Investigar acerca da importancia dos aspectos afetivo-emocionais nas
relacbes de aprendizagem, conforme a perspectiva de um grupo de
educadores;

e Analisar porque existe negligéncia dos aspectos afetivo-emocionais no

ambiente escolar, segundo a opinido deste grupo de educadores.

Com o intuito de alcancar os objetivos acima delineados, foi realizada uma
pesquisa nos documentos oficiais brasileiros a fim de resgatar varios exemplos de
trechos em que € previsto o trabalho com os aspectos afetivo-emocionais no
contexto escolar, bem como aqueles em que se fala do desenvolvimento "pleno”, ou
do aluno/educando em sua "integralidade", "sujeito/cidaddo autbnomo” — ou seja,
sugestivo de que a educacdo escolar deve visar o desenvolvimento de pessoas
"inteiras", e ndo apenas um sujeito cognitivo, ou um sujeito social, ou qualquer
"parte” desse sujeito, entendendo assim o lugar dos aspectos afetivo-emocionais
nas diretrizes educacionais.

Na sequéncia realizamos uma revisao integrativa na tentativa de embasar a
importancia da afetividade no desenvolvimento, portanto, nos processos de ensino e
aprendizagem, com o aporte teérico de autores de relevancia na area da Psicologia
da Educacéo, com diferentes abordagens: interacionista, humanista e cognitivista.

Em seguida, faz-se um apanhado amparado na literatura sobre os aspectos
afetivo-emocionais especialmente nas relacdes de aprendizagem e possiveis causas
da negligéncia da afetividade considerando-se 0 costumeiro cenario escolar.

Seguindo para uma pesquisa empirica com auxilio da plataforma digital Google
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Forms?, tendo sido formulado um questionario apresentando perguntas fechadas e
abertas (dados quantitativos e qualitativos) a serem respondidas por professores da
educacao bésica, bem como estudantes de Pedagogia e Licenciaturas sobre como
entendem a afetividade e sua percepcao acerca das possiveis causas para a pouca
atencdo dada a afetividade no ambiente educacional.

Na etapa seguinte analisamos os dados obtidos na pesquisa empirica,
agrupando-os em graficos, tabelas e quadros, tendo em vista a analise das
respostas obtidas e o objetivo de situa-las em relacdo a estudos ja realizados sobre
o tema da afetividade e sua negligéncia. Concluimos nossa pesquisa trazendo
reflexdes sobre os motivos da afetividade ser negligenciada no ambiente escolar
baseados nos dados aqui levantados, e trouxemos também nossas percepcoes do
porqué isso ocorre, finalizando com sugestdes para lidar com esse problema.

A partir de entdo serd iniciada a exposicado acerca da pesquisa realizada, a
fim de apreender o lugar dos aspectos afetivo-emocionais nas diretrizes

educacionais brasileiras.

L Google Forms é um servigo gratuito para criagdo de formularios online com diferentes estilos de
perguntas, como escolha simples e questdes discursivas.
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2 O LUGAR DOS ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS NAS DIRETRIZES
EDUCACIONAIS

Os aspectos afetivo-emocionais sao tdo importantes para o desenvolvimento
integral do ser humano que estdo assegurados em documentos oficiais brasileiros,
formalizando a necessidade de estimular a crianca em todos 0s seus aspectos
constitutivos, desde o nascimento, sem separar a dimensao afetiva da cognitiva, ou
seja, a crianca vista como uma pessoa inteira em todas as fases do
desenvolvimento.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394 de
1996, Art. 2° a educacédo “[...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1996, grifos nossos). As secoes Il e IV, da mesma lei, que tratam
respectivamente da Educacédo Infanti e do Ensino Médio, discorrem sobre
desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos de idade, em aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social. Ja no Ensino Médio, fala-se da formacéo integral do
aluno voltada para a construcdo do seu projeto de vida e para sua formacao nos
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica também afirmam o
desenvolvimento pleno e integral dos sujeitos em diferentes trechos, que se referem
aos niveis da Educacdo Baésica, ao curriculo, ao projeto politico-pedagdgico, a

avaliacao e a incluséo social.

Para que se conquiste a inclusdo social, a educacdo escolar deve
fundamentar-se na ética e nos valores da liberdade, na justica social, na
pluralidade, na solidariedade e na sustentabilidade, cuja finalidade é o pleno
desenvolvimento de seus sujeitos, nas dimensfes individual e social de
cidadaos conscientes de seus direitos e deveres, compromissados com a
transformacéo social. (BRASIL, 2013, p. 16).

A Educacéao Basica deve oferecer a crianca, ao adolescente, ao jovem e ao
adulto as condicbes necessarias para 0 seu desenvolvimento integral,
correspondendo as suas exigéncias e de suas aprendizagens nas diferentes fases
do desenvolvimento, fisico, intelectual, emocional e social. Para o planejamento do

curriculo, a crianga deve ser vista como pessoa inteira:
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As especificidades e os interesses singulares e coletivos dos bebés e das
criangas das demais faixas etérias devem ser considerados no
planejamento do curriculo, vendo a crianga em cada momento como uma
pessoa inteira na qual o0s aspectos motores, afetivos, cognitivos e
linguisticos integram-se, embora em permanente mudanca. Em relagéo a
qualquer experiéncia de aprendizagem que seja trabalhada pelas criancas,
devem ser abolidos os procedimentos que ndo reconhecem a atividade
criadora e o protagonismo da crianca pequena, que promovam atividades
mecénicas e néo significativas para as criangas. (BRASIL, 2013, p. 93).

Os objetivos da formacdo basica para a Educacado Infantil sdo prolongados
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, priorizando os aspectos fisico, afetivo,

psicoldgico, intelectual e social (BRASIL, 2013).

Respeitadas as marcas singulares antropoculturais que as criancas de
diferentes contextos adquirem, os objetivos da formacdo basica, definidos
para a Educacéo Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino
Fundamental, de tal modo que os aspectos fisico, afetivo, psicolégico,
intelectual e social sejam priorizados na sua formacdo, complementando a
acdo da familia e da comunidade e, ao mesmo tempo, ampliando e
intensificando, gradativamente, o processo educativo com qualidade social.
(BRASIL, 2013, p. 38).

Nas referéncias conceituais, 0s aspectos afetivo-emocionais sao

denominados como constitutivos da identidade do educando:

A Educacgéo Basica é direito universal e alicerce indispensével para a

capacidade de exercer em plenitude o direito a cidadania. E o tempo, o
espaco e o contexto em gue o sujeito aprende a constituir e reconstituir a
sua identidade, em meio a transformacdes corporais, afetivo-emocionais,
socioemaocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as
diferencas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do
projeto educacional. (BRASIL, 2013, p. 17).

Esses sujeitos, em seus diferentes ciclos de desenvolvimento, sdao ativos
social e culturalmente, porque aprendem e interagem. Como cidadaos de direitos e
deveres em construcdo, coparticipam do processo de producdo de cultura, ciéncia,
esporte e arte, compartilhando saberes ao longo de seu desenvolvimento fisico,
cognitivo, socioafetivo e emocional (BRASIL, 2013, p. 35).

Ainda, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao

Basica (2013) o projeto politico-pedagogico é um dos meios de viabilizar a escola
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democratica e autbnoma para todos, e este, deve respeitar 0s sujeitos das

aprendizagens de tal modo que:

[...] perceba e interprete o perfil real dos sujeitos — criangas, jovens e adultos
— que justificam e instituem a vida da e na escola, do ponto de vista
intelectual, cultural, emocional, afetivo, socioecondmico, como base da
reflexdo sobre as relacdes vida-conhecimento-cultura-professor-estudante e
instituicdo escolar. (BRASIL, 2013, p. 49).

Em relacdo a integracéo e as abordagens adotadas, as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacédo Bésica (2013) preveem que toda a comunidade escolar se
organize a fim de garantir o desenvolvimento pleno dos alunos e evitar a evasao

escolar:

Os sistemas de ensino, as escolas e os professores, com o apoio das
familias e da comunidade, devem envidar esforcos para assegurar 0
progresso continuo dos alunos no que se refere ao seu desenvolvimento
pleno e a aquisicdo de aprendizagens significativas, lancando mé&o de todos
0s recursos disponiveis e criando renovadas oportunidades para evitar que
a trajetodria escolar discente seja retardada ou indevidamente interrompida.
(BRASIL, 2013, p. 120).

A avaliacdo da aprendizagem, em carater diagnéstico, aponta para uma
avaliacdo global, além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento
da autonomia do estudante que € indissociavelmente ético, social e intelectual
(BRASIL, 2013, p. 76). Quanto ao nivel operacional da avaliacdo da aprendizagem

as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica afirmam que:

Em nivel operacional, a avaliacdo da aprendizagem tem, como referéncia, o
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocgdes que
0s sujeitos do processo educativo projetam para si de modo integrado e
articulado com aqueles principios definidos para a Educagdo Basica,
redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto
politico-pedagdgico da escola. (BRASIL, 2013, p. 76).

Ainda que na Educacao Infantil exista a promocdo de acesso ao Ensino
Fundamental, a avaliagdo nessa etapa € realizada através do acompanhamento e

registro do desenvolvimento da crianga (BRASIL, 2013, p. 76).
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A Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispbe sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, prevé o estimulo do desenvolvimento integral da crianga
desde o0 seu nascimento, orientando a gestante sobre o aleitamento materno,
alimentacdo complementar, crescimento e desenvolvimento infantil, criagdo de
vinculos afetivos e formas de estimular o desenvolvimento integral da crianca. O Art.
19, redigido pela Lei n° 13.257, de 2016, afirma que, “E direito da crianca e do
adolescente ser criado e educado no seio de sua familia e, excepcionalmente, em
familia substituta, assegurada a convivéncia familiar e comunitaria, em ambiente que
garanta seu desenvolvimento integral” (BRASIL, 2016).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente assegura o direito a educacéo, a
cultura, ao esporte e ao lazer, sendo que o Art. 53 define que: “A crianga e o
adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1990). Assim também como ja foi disposto anteriormente pela Constituicao
Federativa do Brasil de 1988, Art. 205, “A educacgao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragédo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa [...]” (BRASIL, 1988).

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC traz ja em sua introducédo o
compromisso com a educacéo integral, com um olhar inovador e inclusivo, buscando
promover redes de aprendizagem colaborativa, e novas formas de avaliar o
aprendizado. Buscando o desenvolvimento de competéncias que levem o sujeito a
ter autonomia, aprender a aprender, e ndo s6 ao acumulo de informacdes. Privilegia
0 sujeito na sua integralidade, dimensao cognitiva e dimenséao afetiva, levando ao

desenvolvimento pleno:

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso
com a educacdao integral. Reconhece, assim, que a Educacé@o Basica deve
visar & formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a néo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao
intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacéo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como
espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na
pratica coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as
diferencas e diversidades. (BRASIL, 2018, p.14).
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Nas competéncias gerais da Educagcdo Bésica o resultado do processo de
aprendizagem e desenvolvimento, deve ser uma formag¢ao humana integral que vise
a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2018).

Onde cita os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacgao
Infantil, traz o brincar cotidianamente, ampliando e diversificando suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais
(BRASIL, 2018). Afirma também que é parte do trabalho do educador garantir uma
pluralidade de situa¢des que promovam o desenvolvimento pleno das criangas.

Na competéncia de Ciéncias aponta que as disposi¢cdes emocionais e afetivas
gue os alunos trazem para a escola devem ser consideradas, e que cabe as
Ciéncias Humanas cultivar a formacédo de alunos intelectualmente autdbnomos
(BRASIL, 2018).

Na competéncia de Linguagens e suas Tecnologias prevé gque os estudantes
desenvolvam competéncias e habilidades que lhes possibilitem mobilizar e articular
conhecimentos  desses componentes simultaneamente as  dimensdes
socioemaocionais, em situacdes de aprendizagem que lhes sejam significativas e
relevantes para sua formacao integral (BRASIL, 2018).

No que diz respeito as juventudes e o Ensino Médio, a BNCC relata que a
escola deve formar sujeitos criticos, criativos, autbnomos e responsaveis. E que uma

das finalidades do Ensino Médio na contemporaneidade é:

Atender as necessidades de formacéao geral, indispensaveis ao exercicio da
cidadania e a insercdo no mundo do trabalho, e responder a diversidade de
expectativas dos jovens quanto a sua formacdo, a escola que acolhe as
juventudes tem de estar comprometida com a educacdo integral dos
estudantes e com a construgdo de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018, p.
464).

No que se refere ao projeto de vida, cita que a escola que acolhe as
juventudes assume o compromisso com a formacéo integral dos estudantes, pois
promove seu desenvolvimento pessoal e social (BRASIL, 2018).

Colocados os principais trechos de documentos oficiais brasileiros que
contemplam o desenvolvimento em todos 0s seus aspectos, o préoximo capitulo
apresenta uma revisao integrativa da importancia da afetividade no desenvolvimento

humano a partir de autores de relevancia na area da Psicologia da Educacéo.
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3 A IMPORTANCIA DOS ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS NO
DESENVOLVIMENTO HUMANO DE ACORDO COM A PSICOLOGIA DA
EDUCACAO

Tedricos fundamentais acerca do desenvolvimento humano correlacionam o
desenvolvimento com a afetividade. Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henri Wallon,
sobretudo, explicam o desenvolvimento a partir de uma visdo interacionista.
Kochhann e Rocha (2015) afirmam que para Piaget ndo existe acdo puramente
intelectual, ou puramente afetiva, afetividade e cognicédo sao indissociaveis, o afeto é
a energia que impulsiona a agdo. Wallon tem como base em sua teoria a integracéo
afetiva-cognitiva-motora (ALMEIDA e MAHONEY, 2014). Assim também, Vygotsky
integra em sua concepcdo de homem aspectos cognitivos, afetivos, sociais e da
acéo (LOOS e SANT'ANA, 2007), em uma acepg¢ao monista.

Aléem dos autores interacionistas citados, pretende-se situar a afetividade
também de acordo com as abordagens humanista e cognitivista, sintetizando como
cada um dos autores se refere ao desenvolvimento, e ao papel da afetividade nesse

processo.

3.1 ABORDAGEM INTERACIONISTA

A abordagem interacionista é baseada no conceito de interacdo entre o ser e
0 meio, entendendo a aquisicdo de conhecimento como um processo edificado ao
longo de toda vida. E compreende o ser humano ndo como um ser passivo, mas sim
como um ser ativo no processo de aprendizagem e desenvolvimento, ja que, nessa
abordagem, a aprendizagem e o desenvolvimento se inter-relacionam desde o

nascimento do sujeito, € um nao ocorre sem o outro.

3.1.1 A afetividade e o desenvolvimento segundo Jean Piaget

Kochhann e Rocha (2015) citam que o desenvolvimento da inteligéncia em

Piaget se divide em quatro estagios: sensorio-motor (zero a dois anos), pré-
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operatério (dois a sete anos), operacdes concretas (sete a onze anos) e operacdes
formais (doze anos em diante).

No periodo sensorio-motor o bebé apresenta mecanismos inatos de
sobrevivéncia, os quais se ampliam gradativamente, “etapa na qual a afetividade,
assim como a inteligéncia, estdo ligadas as necessidades fisiolégicas e as
'novidades' trazidas pelo exercicio da percepc¢do.” (SOUZA, 2011, p. 37).

No estagio pré-operatério a crianca desenvolve a linguagem, raciocina a partir
de um conhecimento intuitivo e da funcdo simbdlica, seus afetos s@o regidos por
sentimentos de simpatia e antipatia.

No nivel de desenvolvimento que consideramos agora, as trés
novidades afetivas essenciais sdo o desenvolvimento dos sentimentos
interindividuais (afeicdes, simpatias e antipatias) ligados a socializacao
das acles, a aparicdo de sentimentos morais intuitivos, provenientes
das relacdes entre adultos e criangcas, e as regularizacbes de
interesses e valores, ligadas as do pensamento intuitivo em geral.
(PIAGET, 1999, p. 37).

Através do jogo simbdlico a crianca representa situacfes de seu cotidiano,
imitando pessoas com as quais se identifica, assumindo papéis cada vez mais
elaborados ao passo que amplia suas estruturas mentais. No entanto, assim como
no estagio anterior, a crianga ainda apresenta 0 pensamento egocéntrico, ou seja,
em sua logica o mundo € voltado para si e suas vontades (KOCHHANN; ROCHA,
2015).

Dos sete aos doze anos a crianga passa do pensamento egocéntrico para a
estruturacdo da razdo, entrando assim, no estagio das operacbes concretas. A
crianca é capaz de organizar e coordenar o pensamento de maneira critica para
solucionar e pensar problemas reais, de maneira concreta, substituindo a fantasia.
Assim também acontece com os sentimentos, ligados agora a razao, valores morais
e a reciprocidade (KOCHHANN; ROCHA, 2015).

A afetividade, a principio centrada nos complexos familiares, amplia sua
escala a propor¢do da multiplicagéo das relacdes sociais, e 0s sentimentos
morais [...] evoluem no sentido de um respeito mituo e de sua
reciprocidade, cujos efeitos de descentracdo em nossa sociedade sdo mais
profundos e duraveis. (PIAGET; INHELDER, 1990, p. 109 apud
KOCHHANN; ROCHA, 2015, p. 527).
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O ultimo estagio, denominado de operacdes formais, se da a partir dos doze
anos de idade, onde ocorre o pensamento hipotético-dedutivo. Para além do real, o
pensamento formal € capaz de visualizar e combinar diferentes cenérios a partir de
hipoteses. No estagio das operacbes formais o adolescente busca a sua identidade
e a formacéo da personalidade, entrando em conflitos pessoais e familiares, em que
a afetividade se estende das pessoas para as teorias e ideias (KOCHHANN;
ROCHA, 2015).

Em geral, o adolescente pretende inserir-se na sociedade dos adultos por
meio de projetos, de programas de vida, de sistemas muitas vezes tedricos,
de planos de reformas politicas ou sociais. Em suma, através do
pensamento, podendo-se quase dizer através da imaginacao, ja que esta
forma de pensamento hipotético-dedutivo se afasta, as vezes, do real.
(PIAGET, 1999, p. 63).

Segundo Piaget (1999, p. 62), ao contrario da crianga, que se sente inferior
ao adulto que ela imita, o adolescente passa a se colocar em posicado de igualdade
com os mais velhos, mas com o desejo de ultrapassa-los a medida que organiza seu
plano de vida em funcéo de realizar grandes feitos.

Ao descrever os estagios do desenvolvimento humano, Piaget (1999) traz
em sua teoria a afetividade e a inteligéncia como indissociaveis, mas com papéis
diferentes: “é a afetividade que atribui valor as atividades e lhes regula a energia”
(PIAGET, 1999, p. 65). O mesmo € explicado por La Taille (2019), ao afirmar que
para Piaget a afetividade € a energia, 0 que move a acdo, enquanto a razao
possibilita ao sujeito identificar seus desejos, sentimentos, e assim, discernir
caminhos para obter éxito em suas acfes. La Taille (2019, p. 72) ainda traz uma
consideragcao de Durkheim, de que “ndo pode haver acdo sem um elemento de
desejabilidade”. E necesséario afeto para o ser humano apresentar interesses e

motivacdes, e assim, construir a inteligéncia.

3.1.2 O desenvolvimento e as emocdes a partir de Lev Vygotsky

A teoria historico-cultural de Vygotsky, citada por Kochhann e Rocha (2015),
valoriza as relacbes sociais no desenvolvimento e aprendizagem do individuo. E

através da interacdo com o ambiente e da mediagdo com o0 outro que as
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potencialidades biol6gicas se ampliam, envolvendo aspectos sociais, cognitivos e
afetivos. A aprendizagem antecede e impulsiona o desenvolvimento.

Vygotsky desenvolveu dois conceitos que explicitam o avango do
desenvolvimento em saltos qualitativos: a zona de desenvolvimento real, que se
refere ao conhecimento j4 adquirido pela crian¢ca, 0 que permite que ela execute
tarefas sozinha. E a zona de desenvolvimento proximal, que é o caminho percorrido
até o desenvolvimento real; nesse momento a crianca realiza as tarefas com o apoio
de outro individuo. Esse processo evidencia a importancia das interacdes e da
mediacao para que a aprendizagem aconteca (KOCHHANN; ROCHA, 2015).

Vygotsky destaca que as emocdes estdo interconectadas aos processos
cognitivos e compartilham de elementos biologico-instintivos e histérico-sociais,
ocupando uma posicao ativa no processo de desenvolvimento. As emocdes sao
responsaveis por organizar 0 nosso comportamento, atuando como estimuladoras
ou inibidoras (KOCHHANN; ROCHA, 2015).

O pensamento em Vygotsky tem origem na esfera da motivacdo, a qual
envolve inclinacdes, interesses, impulsos, afeto e emocdo, sendo assim s é
possivel compreender o pensamento humano em sua plenitude quando se
compreende sua base afetivo-volitiva (OLIVEIRA, 2019, p. 84). Dessa forma, é
possivel afirmar que aspectos cognitivos e afetivos sdo indissociaveis, mediando
comportamentos, sentimentos e desejos.

A obra de Vygotsky “propde uma abordagem unificadora das dimensdes
afetiva e cognitiva do funcionamento psicolégico” (OLIVEIRA, 2019, p. 92). No
entanto, segundo a autora, diversos textos escritos por Vygotsky, ligados a
dimenséo afetiva, ndo foram traduzidos do russo e nem mesmo publicados na Unido

Soviética.

3.1.3 A dimenséo afetiva e o desenvolvimento segundo Henri Wallon

Para Henri Wallon a afetividade é a capacidade do ser humano de ser afetado
positiva ou negativamente tanto por sensacgdes internas como externas. O autor
mostra que a afetividade é expressa de trés maneiras: por meio da emocédo, do

sentimento e da paixdo, trazendo a dimensdo afetiva como um ponto muito
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importante em sua teoria, tanto na construcdo da pessoa quanto do conhecimento
(BARBOSA; SALGADO, 2014).

O desenvolvimento da pessoa como um ser completo ndo ocorre de maneira
linear, mas apresenta movimentos que envolvem integracdo, conflitos e alternancia
na predominancia dos conjuntos funcionais, e mesmo que em determinado momento
uma dimensédo pare¢a dominar, essa dominancia se alterna e as conquistas
ocorridas em uma séo incorporadas as outras.

Wallon destaca que a afetividade estd4 presente no sujeito desde o seu
nascimento, e é anterior a inteligéncia (LOOS-SANT'ANA; GASPARIM, 2013). Nos
primeiros anos de vida o desenvolvimento motor é mais acentuado, para possibilitar
o dialogo com o meio externo, garantindo a sua sobrevivéncia. O conjunto funcional
cognitivo apresenta funcbes para enfrentar o meio e resolver as situacdes da
realidade, € responsavel pela aquisicdo, transformacdo e manutencdo do
conhecimento por meio das representacdes, nocoes, ideias, memaria, criatividade,
imagens e imaginacéo, funcdes que levam o individuo a interagir com o seu meio de
forma eficiente. Conforme o sujeito se desenvolve, as necessidades tornam-se mais
intelectualizadas, mas sem abandonar a totalidade — portanto, sem se dicotomizar
da afetividade.

Ainda segundo Loos-Sant’ana e Gasparim (2013), os estagios sdo chamados
impulsivo-emocional; sensorio-motor; projetivo; personalismo; categorial; puberdade-
adolescéncia; e adulto. Obedecem a uma sequéncia temporal, mas nao trazem
apenas o acréscimo de atividades mais coordenadas, mais complexas, e, sim, uma
reorganizacao que engloba a maneira como 0s conjuntos funcionais séo articulados.
Essa reorganizacdo é explicada por Wallon através do principio da alternancia
funcional, onde ora predominam aspectos afetivos, ora cognitivos. Ja que o
desenvolvimento € um processo constante, em que o individuo se relaciona com o
ambiente e com 0s outros humanos para se organizar como pessoa, em todos 0s
estagios do desenvolvimento humano a afetividade esta presente em maior ou

menor grau.

O conhecimento sobre a organiza¢@o dos estagios amplia as possibilidades
na pratica pedagogica em sala de aula, pois um dominio maior sobre as
fases do desenvolvimento fornece esclarecimentos sobre o funcionamento
psicolégico da crianga e do adolescente. (LOOS-SANT'ANA; GASPARIM,
2013, p. 203).
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A observacdo dos estagios propostos por Wallon proporciona um
planejamento melhor e a elaboragcéo de atividades que tragam entrosamento entre
0os conteldos da escola e as necessidades da pessoa em desenvolvimento,
tornando a aprendizagem mais prazerosa. O mesmo vé o individuo em sua
totalidade, sem separar razdo e emocao, onde os trés campos funcionais, afetivo,
motor e cognitivo, funcionam de forma integrada. De acordo com Wallon, a pessoa é
o todo que integra esses campos, sendo, ela prépria, um campo funcional
(GALVAO, 2010).

Ainda de acordo com Galvao (1995), Wallon também d& destaque em sua
teoria ao estudo das crises e conflitos que ocorrem no processo de
desenvolvimento da crianca, sendo que o autor atribui um significado positivo ao
conflito eu-outro. Ele traz que irritagcéo, raiva, desespero e medo sdo manifestacdes
gue costumam acompanhar os conflitos, e quanto mais clareza o professor tiver
dos fatores que provocam as mesmas, tera mais possibilidades de modular suas
proprias reacdes emocionais e ajudar os estudantes a fazerem isso, encontrando
caminhos para solucionar os problemas, e buscar mediar, mas entendendo seus
motivos. Considerando que o apoio de informacOes tedricas sobre as
caracteristicas do comportamento emocional facilitam a compreensao da situacao
e a mediacdo necessaria, encaminhamentos adequados do professor podem ser

decisivos para a reducédo dos conflitos.

Para Wallon, o acesso a cultura é fungéo primordial — mas néo a Unica — da
educacdo formal, e é tarefa do professor selecionar entre os saberes
disponiveis em cada momento, em cada sociedade, e tornar — ou ndo —
esses saberes transmissiveis, ja que dimensado afetiva faz parte dos
processos de aprendizagem. (FARIA, 2015, p.38).

Faria (2015) ressalta que a funcdo da escola é ampla, e ndo pode se basear
apenas no acesso a cultura, e que conhecer a teoria walloniana da ao professor a
dimensdo dessa amplitude, ja que cabe ao professor selecionar quais saberes
transmitir ao seu aluno, e em qual estagio da sua vida ele esta preparado para essa
aprendizagem. Conhecendo o0s estagios de desenvolvimento, o professor
conseguird entender, identificar e mediar as necessidades de seu aluno de acordo

com o estagio do desenvolvimento que 0 mesmo se encontra.



25

3.2 A APRENDIZAGEM A PARTIR DA ABORDAGEM HUMANISTA DE CARL
ROGERS

A abordagem humanista destaca as relagdes interpessoais, prioriza 0S
aspectos da personalidade do sujeito que aprende, trazendo um ensino centrado no
aluno e na qualidade de suas interagdes com o mundo. Considera o ser humano em
sua totalidade, como ser pensante, com razdo e emocgdo, que constroi a
aprendizagem através da ressignificacdo de suas experiéncias pessoais, sendo o
mesmo autor no processo de aprendizagem (LIMA; BARBOSA,; PEIXOTO, 2018).

A abordagem humanista de Carl Rogers centra-se na pessoa, no aluno, vé o
sujeito como um ser completo, somando corpo, sentimentos e intelecto; e, entende o
aprendizado como algo que deve trazer significado para quem aprende, fazendo
com que o sujeito se encontre dentro do ato de aprendizagem (ZIMRING, 2010):

O Unico homem instruido é aquele que aprendeu como aprender, o que
aprendeu a adaptar-se e a mudar, o que se deu conta de que nenhum
conhecimento é garantido, mas que apenas 0 processo de procurar o
conhecimento fornece base para a seguranca. (ZIMRING, 2010, p.42).

Rogers afirma que o professor deve ser um facilitador do aprendizado,
abandonando a postura hierarquica e autoritaria, e colocando-se ao lado do aluno
nesse processo. E aqui se observa, mais uma vez, a importancia da afetividade para
Rogers, pois, conforme Zimring (2010), o facilitador deve ser uma pessoa real, sem
mascaras ou fachadas, que vive e expressa seus sentimentos, ndo nega a Si
mesmo, e tem compreensao empatica.

E mostrada, ainda, a importancia do autoconhecimento, de liberar a
curiosidade, o questionamento e exploracao, fixando uma aprendizagem auténtica e
verdadeira, ajudando a formar uma pessoa independente, que tem liberdade de

escolhas, e responsabilidades sobre as suas decisfes (ZIMRING, 2010):

Toda pessoa, sem excecdo, pode aprender alguma coisa com o outro, é
com base nessa premissa que Rogers salienta que o educador-facilitador
gue se permite se relacionar de maneira respeitavel, autoconfiante, com
aceitacdo e um olhar positivo quanto a capacidade do ser humano de se
reinventar e aprender a aprender, o que contribui ndo apenas no
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crescimento do seu aluno, entretanto do seu proprio crescimento pessoal.
(LIMA; BARBOSA,; PEIXOTO, 2018, p.166).

Para Rogers os processos avaliativos tradicionais, como provas e notas,
devem ser substituidos por um processo humanizado de conscientizacao, respeito e
confianga no aluno, tornando o individuo mais préximo do processo de ensino. O
autor acredita que o estudante pode ser o gestor do seu préprio aprendizado, que
estamos em um processo de aprendizagem continuo e somos multiplicadores dessa
aprendizagem, ja que a educacédo nao é apenas o conhecimento formal, mas inclui
as experiéncias de vida de cada um (ZIMRING, 2010).

Em todos os aspectos citados, Rogers prioriza uma aprendizagem
significativa, vendo o aluno como uma pessoa inteira, com sentimentos e intelecto
integrados. Em sua teoria, indiscutivelmente valoriza o0s aspectos afetivo-
emocionais, ja que o mesmo considera primordial, no processo educacional,
alavancar a dimenséao dos sentimentos, da afetividade e da criatividade do sujeito

para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades.

3.3 ABORDAGEM COGNITIVISTA

Na abordagem cognitivista investiga-se essencialmente os caminhos
percorridos pela cognicdo no processo de constituicdo do conhecimento. Nessa
perspectiva, o individuo produz o conhecimento desde o nascimento até a morte, e a
mediacdo pedagogica deve contribuir para que se desenvolva a habilidade de
realizar aprendizagens significativas por si mesmo. Apesar de se centrar nos
aspectos cognitivos (como o proprio nome da abordagem denota), alguns autores
chamam a atencao para a participacdo de aspectos do ambito afetivo-emocional no
desenvolvimento humano. Aqui citam-se dois deles, Jerome Bruner e David

Ausubel.

3.3.1 Desenvolvimento cognitivo segundo Jerome Bruner

De acordo com Marques (2006), a teoria desenvolvida por Bruner demonstra

a influéncia do contexto social, do meio cultural e da linguagem na amplificacdo das
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competéncias cognitivas da crianga. A linguagem favorece as interacbées com o
meio, e quanto mais acessivel e estimulante for este, mais rapido se dara o
desenvolvimento cognitivo.

Ao considerar os aspectos bioldgicos e as contribuicdes do ambiente, Bruner
sequenciou o desenvolvimento cognitivo em trés estagios: representacdo ativa, de
zero a trés anos, representacao iconica, dos trés aos nove anos e representacao
simbdlica, a partir dos dez anos de idade (MARQUES, 2006).

A representacdo ativa confere respostas aos estimulos, principalmente
através da manipulacdo de objetos, nessa etapa a crianca acumula experiéncias
sobre suas acdes e avanca dos mecanismos reflexos para a formacao de habitos.
No estagio da representacao icOnica a crianga consegue organizar mentalmente a
resolucdo de problemas, ultrapassando a tentativa e erro, nesse estagio a crianca
também domina a operacao inversa, ou seja, restabelece a forma original o que foi
modificado. A partir da representacdo simbdlica a crianca € capaz de realizar
operacOes simbolicas, hipotéticas e variaveis, e posteriormente, concretizar o que
era abstrato. Ainda, de acordo com Marques (2006), a passagem por essas etapas
pode ser acelerada a medida em que a crianca é imersa em um meio cultural e
linguistico rico e estimulante.

De acordo com Queiroz (2008), Bruner defende que as criancas nascem com
um grande desejo de aprender, mas esse desejo sO € mantido se houver motivagao.
A curiosidade natural das criancas, o0 interesse em executar tarefas e trabalhar em
equipe sdo exemplos de motivacdo e devem ser aproveitados no processo de
aprendizagem. Além da motivacao intrinseca, Bruner considera importante o reforco
externo em determinadas aprendizagens, no entanto os efeitos da motivacéo
extrinseca sdo passageiros. Ja a motivacdo intrinseca é recompensada por Si

mesma e se auto mantém.

3.3.2 A aprendizagem significativa de David Ausubel

O principal conceito de David Ausubel se refere a aprendizagem significativa,
dado ao processo pelo qual o novo conhecimento se articula a uma determinada
estrutura cognitiva prévia, denominada subsuncor (DARROZ, 2018). Ausubel propde

gue os conhecimentos prévios dos alunos sejam considerados, para que consigam
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criar estruturas mentais, que permitam descobrir e redescobrir outros
conhecimentos, conseguindo dessa forma, uma aprendizagem prazerosa e eficaz
(PELIZZARI, KRIEGL; BARON; FINCK; DOROCINSKI, 2001-2002).

Os subsuncgores sdo conceitos ou no¢des ja existentes na estrutura cognitiva,
capazes de servir de referéncia, e que contribuirdo para que as novas informacoes
encontrem um modo de se conectar aquilo que a pessoa ja conhece (DARROZ,
2018). A aprendizagem significativa acontece quando o novo conhecimento interage
com algum conhecimento relevante ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz,
desta forma, ndo s6 o novo conhecimento adquire significado, mas também, o
conhecimento anterior fica mais rico, mais elaborado, e adquire novos significados
(MOREIRA, 2016).

A aprendizagem significativa se difere da aprendizagem mecéanica onde o
novo conhecimento é armazenado na memoria do aprendiz de maneira literal e
arbitraria, sem que o novo conhecimento se incorpore a estrutura cognitiva nem a
modifique, apenas sendo armazenado mecanicamente (MOREIRA, 2016). Para
Ausubel, porém, essas duas formas de aprendizagem se complementam. Muitas
vezes, um individuo pode aprender mecanicamente e sO mais tarde perceber que
esse aprendizado se relaciona com algum conhecimento anterior ja dominado
(DARROZ, 2018). Sdo os casos intermediarios, onde uma aprendizagem
inicialmente mecanica passe, progressivamente, a significativa.

O processo de aquisi¢cao e organizacao de novos conhecimentos na estrutura
cognitiva de um estudante é chamado por Ausubel de “teoria da assimilagao”. Uma
nova informacéo potencialmente significativa é relacionada e assimilada a um
conceito subsuncor preexistente na estrutura cognitiva do estudante (DARROZ,
2018). Ausubel relata que a aprendizagem pode ser receptiva, ou por descoberta,
porém de ambas as formas podem ser significativas, ou mecanicas, ja que o que
determina ndo é a maneira como o aprendiz tem acesso ao contetdo, e sim o0 modo
como ele é relacionado, literal ou substantivo, arbitrario ou ndo a estrutura cognitiva

do aprendiz (MOREIRA, 2016):

Aprendizagem significativa e aprendizagem mecénica estdo em um
continuo distinto daquele que existe entre aprendizagem receptiva e
aprendizagem por descobrimento. O que leva a aprendizagem significativa é
a interagcdo nao arbitraria e substantiva entre o novo conhecimento e aquele
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do aluno, mas
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a acdo mediadora do professor é importante para provocar, favorecer,
catalisar essa interacdo. (MOREIRA, 2016, p.35).

A aprendizagem significativa é progressiva, 0s novos conhecimentos vao se
tornando significativos para o sujeito de modo progressivo. Ela apresenta vantagens
notaveis, enriquece a estrutura cognitiva do aluno, e gera lembranca posterior,
possibilitando a utilizacdo para experimentar novas aprendizagens, fatores que a
delimitam como sendo a aprendizagem mais adequada para ser promovida entre 0s
alunos (PELIZZARI; KRIEGL; BARON; FINCK; DOROCINSKI, 2001-2002).

O professor tem um papel extremamente importante, cabe a ele ensinar
levando em conta o conhecimento prévio do aprendiz, e utilizando principios
facilitadores (MOREIRA, 2016). Deve criar e desenvolver métodos que permitam
uma melhor organizagdo da forma de ensino, auxiliando o aprendiz a explorar seu
conhecimento e localizar o meio mais adequado de assimilagdo (DARROZ, 2018).
Sugere também a participagéo ativa do sujeito, deve haver a participacdo pessoal do
aluno na aquisicdo de conhecimentos, de maneira que eles ndo sejam uma
repeticdo ou coépia dos formulados pelo professor ou pelo livro-texto, mas uma
reelaboracéo pessoal (PELIZZARI et al., 2001-2002).

Para Ausubel a aprendizagem é muito mais do que uma simples execucao de
comandos, e é necessario colocar o aprendiz como sujeito ativo e inteiro nesse
processo. Apresenta uma concepcéo de aprendizagem que tenha como ambiente
uma comunicacao eficaz, respeite e conduza o aluno a imaginar-se como parte
integrante desse novo conhecimento através de elos, de termos familiares a ele. Os
mapas conceituais sao uma estratégia para facilitar essa aprendizagem, néo
devendo ser confundidos com a prépria teoria (PELIZZARI, et al., 2001-2002).

O préoximo capitulo apresenta um apanhado na literatura sobre os aspectos
afetivo-emocionais especialmente nas relacdes de aprendizagem, passando a
discorrer, na secdo 4.1, sobre as possiveis causas da negligéncia da afetividade no

contexto escolar.
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4 ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS NAS RELACOES DE APRENDIZAGEM

O termo afetividade se refere a capacidade do ser humano de ser afetado
positiva ou negativamente, por estimulos internos ou externos (BARBOSA;
SALGADO, 2014). Wallon destaca a afetividade como algo fundamental no processo
de aprendizagem, porém o mesmo ndo a coloca como o elemento mais importante
desse processo, jA que ao estudar o desenvolvimento humano, ele defende a
atuacao integrada das dimensdes motora, cognitiva e afetiva.

Tedricos como Piaget, Vygotsky e Wallon defendem que afetividade e
inteligéncia sdo indissociaveis, e que a afetividade € elemento intrinseco do
processo de desenvolvimento, mais especificamente da aprendizagem, o que
acontece ndo so na escola, mas na familia, na rua e nos momentos de diverséao
(BARBOSA,; SALGADO, 2014). A afetividade atua como um recurso de preparacao
no sentido de criar mecanismos de compreensdo, aceitacdo, defesa ou
administracao das sensacdes desencadeadas.

De acordo com Costa (2018), € atraves da afetividade que o individuo entra
no mundo simbdlico, produzindo atividade cognitiva e possibilitando o seu
desenvolvimento, pois sdo os desejos, intencbes e motivos que o mobilizam. E a
escola € um local importante para promover interacdes sociais necessarias para o
desenvolvimento cognitivo e emocional do ser humano.

Cunha (apud Costa 2008, p. 51), que também defende a afetividade no meio

educacional, diz que:

Em qualquer circunstancia, o primeiro caminho para a conquista da atencéo
do aprendiz é o afeto. Ele € um meio facilitador para a educagéo. Irrompe
em lugares que, muitas vezes, estdo fechados as possibilidades
académicas. Considerando o nivel de dispersdo, conflitos familiares e
pessoais e até comportamentos agressivos na escola hoje em dia, seria
dificil encontrar algum outro mecanismo do auxilio do professor mais eficaz.

Para Costa (2018) o processo de ensino e aprendizagem é favorecido por
interacdes em sala de aula baseadas em afetividade. O mesmo afirma que devemos
cuidar do afeto para que o aluno tenha prazer em estudar, j& que educar ndo é
apenas transmitir conhecimento, mas criar oportunidades para o aluno aprender.

Por sua vez, Barbosa (2020) afirma que o processo de aprendizagem nao

deve ser visto de forma mecéanica e estatica, e sim como um processo ativo, em que



31

a aquisicdo de contetdos por um individuo envolve um processo de atribuicdo e
significado daquilo que € aprendido. Desta forma as relagdes que se estabelecem
em sala de aula sdo também relagbes com o conhecimento, conhecimento este que
esta envolvido com a afetividade. Costa (2018) afirma que a receptividade e a
emocao de um aluno em relagdo ao contetdo escolar estdo vinculadas ao modo
como o mesmo lhe foi apresentado, j& que ndo estabelecem apenas uma relacédo
cognitiva, mas também afetiva com o mesmo.

O afeto proporciona uma relacdo baseada na confiangca, no respeito, na
admiragdo, eleva a autoestima e faz o aluno sentir prazer em estar na escola
(SILVA, 2015). O professor também € afetado pelo meio, pela emocéo, pelos
sentimentos e paixdo; porém, como tem recursos (supostamente) mais
desenvolvidos para reagir de forma equilibrada, ele deve colaborar na solugcédo dos
conflitos, entendendo que a qualidade das relagcdes tem consequéncias na
aprendizagem (BARBOSA; SALGADO, 2014).

A afetividade deve ser um vinculo entre professor e aluno, cujo objetivo
principal é estabelecer uma boa relacdo para que se obtenham bons resultados no
processo de ensino e aprendizagem (SANTOS; BONDI, 2018). O professor deve ser
um mediador, assim conseguira alcancar cada aluno, entender suas necessidades e

exercer com éxito a funcao de educar.

4.1 A NEGLIGENCIA DOS ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS NAS RELACOES
DE APRENDIZAGEM

Ainda que documentos oficiais e respeitados teéricos da Psicologia da
Educacao defendam o desenvolvimento integral de todos os aspectos que formam o
ser humano, a escola se constitui historicamente como um ambiente disciplinado e
controlador (FOUCAULT, 1987) que, essencialmente, detém e transmite o
conhecimento. Nesta perspectiva, o aluno € visto como sujeito passivo dentro de um
processo de ensino mecanico, que também é chamado por Paulo Freire (1987) de

“‘educacgao bancaria”:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
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repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da educagdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los. (FREIRE, 1987, p. 33).

A expressao utilizada por Freire (1987) faz referéncia ao professor que se
coloca como detentor de todo o saber e o deposita no educando, até entdo “vazio”.
O conhecimento a ser “depositado” & pré-definido de maneira arbitraria para alunos
abstratos, pois ndo considera a pluralidade de sujeitos e tampouco seu
conhecimento prévio. Sendo assim, ndo existe uma relagdo mutua de aprendizagem
ou protagonismo compartilhado. A possibilidade de uma aprendizagem significativa,
formacdo integral e a interagdo emocional do aluno com o conhecimento s&o
descartados, 0 que alerta para a negligéncia dos aspectos afetivo-emocionais.

A reproducao e perpetuacao desta forma de aprendizagem é fruto também da
formacado desses docentes (SANTOS; NASCIMENTO; RIBEIRO; ALMEIDA; GAMA,
2019). Apesar de a lei enfatizar o direito a formacdo adequada do professor e a
formacdo continuada, ainda temos muitos casos onde o professor é o Unico
responsavel por se interessar e procurar esse crescimento. E ja que o poder publico
gue deveria possibilitar o acesso a essa formacdo, ndo consegue alcancar a todos
(AMORIM; CALIL, 2020).

Ribeiro (2010) amplia essa percepcao relatando que além da falta de
gualificacdo, existem outros fatores como os salarios insuficientes, a instabilidade
profissional, a deterioracdo na carreira de professor e a precariedade das condi¢des
de trabalho, que refletem em sala de aula e afetam as relacdes entre ele e seus
alunos. O mesmo autor levanta o seguinte questionamento: como um sujeito pouco
valorizado pode reconhecer o valor do outro, mostrar-se sensivel a suas
necessidades, aberto ao dialogo e empético, sendo que ndo recebe o mesmo
acolhimento?

Amorim e Calil (2020) relatam que, muitas vezes, o professor deixa de ser o
protagonista e passa apenas a cumprir determinacdes que Ihe sdo impostas, vindas
de cima para baixo, tendo que privilegiar os saberes ligados ao dominio cognitivo,
em detrimento daqueles ligados ao dominio afetivo. O professor reconhece a
existéncia dos documentos legais que regem a educacdo, mas nem sempre
compreende que esses documentos podem auxilid-lo ndo somente no ‘que’ deve

fazer, mas também no ‘porque’ fazer. E entender esses documentos, além de
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respaldar o professor em suas acdes e atitudes, d& a ele consciéncia do que deve
fazer parte de sua atuagao docente.

O modelo educacional que seguimos, baseado em exames e avaliacbes
classificatérias, em padrfes que valorizam as notas e deixam de considerar 0s
aspectos qualitativos da aprendizagem dos conteudos, ddo abertura para o
autoritarismo do professor e do sistema como um todo, bem como a falta de dialogo
entre os sujeitos da pratica educativa, ja que todos devem seguir um mesmo padrao.
Pesquisas mostram que a afetividade é mais negligenciada pelos professores dos
niveis mais avancados, e mesmo nos cursos de formacao de professores, no ensino
superior, a exacerbacdo do autoritarismo do docente é ainda recorrente e 0s
conteudos cognitivos sao considerados mais importantes, como refere Ribeiro
(2010).

Ja existe uma certa compreensédo da importancia e dos beneficios que sao
alcancados ao tornar a escola um espaco (também) afetivo. Mas essa
transformacdo é dificultada pela deficiéncia de capacitacbes (seja na formacéo
académica ou continuada) que preparem o professor para identificar possibilidades
de desenvolvimento de competéncias socioemocionais em seus alunos e para lidar
com as eventuais dificuldades nesse processo (RIBEIRO, 2010).

Muitas vezes o0s professores ndo sabem como lidar com o0s problemas
afetivos de sala de aula e acabam interpretando-os como desatenc¢ao ou indisciplina.
Essas atribuicbes causais, feitas normalmente pelos professores, sdo consideradas
0 motivo do baixo rendimento dos alunos — 0 que compara a sala de aula a um
tribunal, onde o professor atua como educador e juiz, ao julgar os alunos
responsaveis pelo controle de seus resultados (SANTOS; NASCIMENTO; RIBEIRO;
ALMEIDA; GAMA, 2019).

Os problemas afetivos dos alunos, que muitas vezes atrapalham a
aprendizagem, sdo frequentemente diagnosticados pela escola como um problema
externo, ou particular do aluno, que precisa apenas de um acompanhamento clinico
(COMIN, 2010). Na verdade, levando esses problemas para fora da sala de aula, o
professor se isenta de responsabilidade sobre ele, jA que existe um receio e até
mesmo um despreparo do profissional para lidar com questfes que ultrapassem a
dindmica tradicional da sala de aula.

Avaliacdes surpresa, notas, provas dificeis, castigos, ficar sem recreio, ainda

sédo utilizados em muitas escolas como instrumento de negociagcdo e dominagcao
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sobre os alunos. O autoritarismo por parte do professor pode influenciar o
desinteresse, a inquietacdo e a agressividade por parte dos estudantes. Sendo que,
muitas vezes, o didlogo e a forma carinhosa de negociacdo surtem muito mais
efeitos do que a mera imposi¢ao (SILVA, 2013).

Em uma pesquisa realizada por Santos, Nascimento, Ribeiro, Almeida e
Gama (2019), os professores responderam que as competéncias mais
desenvolvidas pelos educadores sédo aquelas voltadas ao potencial intelectual e
cognitivo dos alunos, enquanto as competéncias menos desenvolvidas sdo as de
carater afetivo e emocional. Ainda, 45,83% dos professores avaliaram o acolhimento
de sentimentos negativos como uma atitude nem um pouco, ou apenas

moderadamente importante.

A Teoria da Afetividade de Wallon veio questionar o ensino tradicional com
seu autoritarismo, falta de criatividade, forte caracteristica abstrata, exigindo
um aluno passivo, sem personalidade, e sem levar em conta o carater
afetivo, social e politico da educacao, pois, a escola, como um fato social,
deve: “refletir a realidade concreta na qual esse sujeito vive, atua e, muitas
vezes, procura modificar”. (LAKOMY, 2003 p. 60).

Cabe lembrar que autoritarismo e autoridade ndo devem ser confundidos,
visto que autoritarismo afasta o aluno; mas a autoridade do educador, na medida
correta, abre caminho para os acordos e ajustes porque faz com que o aluno
perceba que o educador é quem conduz, orienta, media e auxilia a turma, mas néo o
faz em regime de opressédo (BARBOSA, 2020).

Inseridos o0s principais fundamentos tedricos do presente trabalho,
revelaremos a seguir o percurso da pesquisa empirica, a0 gque Se seguira a

apresentacao de seus resultados.
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5 CONTEXTO DA PESQUISA EMPIRICA

Devido as medidas de protecao individual e coletiva contra a COVID-19 nesse
momento de pandemia, a pesquisa empirica foi realizada com auxilio da plataforma
digital Google Forms, através de um questionario de autorrelato. Neste questionario
foi inicialmente apresentado aos participantes um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) apresentando a pesquisa e evidenciando o sigilo dos dados dos
participantes, considerando o carater unicamente cientifico do estudo. O Google
Forms ndo compartilha com o proprietario do formulario o e-mail dos participantes,
medida esta que fortalece o principio da ética em pesquisa e incentiva 0s
participantes a se sentirem a vontade e seguros em responder, mas também nos
impede de ter um contato posterior com o0s participantes. Abaixo apresentam-se
informacdes sobre como os participantes foram contatados.

O estudo apresenta dados quantitativos e qualitativos, obtidos através das
respostas de professores da educacéo basica e superior e estudantes de Pedagogia
e Licenciaturas que se dispuseram a participar. A pesquisa buscou indicadores das
relacbes e da compreensdo que o0s professores estabelecem com o tema da
afetividade no processo de ensino e aprendizagem. Os resultados quantitativos
indicam dados relativos ao perfil dos participantes, como o curso de graduacéo
obtido e o tempo de formacdo, o nivel de ensino e a rede de atuacdo. Também
explora, de maneira geral, as dimensfes afetivas nas praticas pedagogicas, a
percepcdo dos proprios sentimentos e o0 contato tedrico com o tema ‘afetividade’
entre graduandos e professores. Ja4 a abordagem qualitativa buscou investigar, com
alguma profundidade, a compreensdo dos entrevistados acerca da afetividade e de
sua influéncia nos processos de desenvolvimento e aprendizagem, e, no caso de
sua auséncia ou negligéncia, a que atribuem o fato de a afetividade néao ser

apropriadamente valorizada no contexto escolar.

5.1 COLETA DE DADOS

O convite dos estudantes para a participacdo da pesquisa foi realizado

através da Coordenacdo do Curso de Pedagogia da UFPR - Universidade Federal
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do Parana, que encaminhou a pesquisa aos estudantes cadastrados no grupo de e-
mails do curso.

Quanto a participacdo dos educadores, o convite foi realizado as
coordenadoras de duas escolas particulares de Curitiba que responderam ao
formulario, e também permitiram o envio da pesquisa aos educadores de seu nucleo
de atuacdo, sendo eles estagiarios, professores auxiliares e professores regentes,
provenientes dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas. Devido a facilidade em
compartilhar o formulario e interesse na pesquisa, 0s préprios participantes

encaminharam a outros educadores.

5.2 APRESENTACAO DO QUESTIONARIO

A apresentacdo dos dados obtidos por meio do questionario sera realizada
primeiramente sem inferéncias, a fim de, neste momento, mostrar como se da a sua
estrutura. O questionario € composto por dezessete perguntas, sendo elas de
escolha simples, em sua maioria, e algumas questdes que exigem respostas
discursivas. As primeiras questdes se caracterizam principalmente por receberem
respostas de escolha simples, buscando alcancar o objetivo de identificar parte do
contexto em que o0s participantes estdo inseridos. Esse estilo de pergunta é

apresentado no gréafico a seguir:

GRAFICO 1 - QUAL A SUA FORMACAO?

@ Sou formado em Pedagogia
@ Sou formado em Licenciatura
Sou estudante de Pedagogia

' @ Sou estudante de Licenciatura

FONTE: As autoras (2021).
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Apés as questdes de caracterizagdo, as perguntas de escolha simples sao
divididas em diferentes tipos de respostas, sendo elas, ‘sim’, ‘ndo’ ou ‘talvez’, como
mostra o Grafico 2, como também opcdes em relacdo a frequéncia: ‘sempre’, ‘quase

sempre’, ‘as vezes’ ou ‘nunca’, como mostra o Gréfico 3.

GRAFICO 2 - VOCE CONSIDERA QUE A RELACAO PROFESSOR-ALUNO TEM
INFLUENCIA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM?

@ Sim
@ Nio
@ Talvez

FONTE: As autoras (2021).

GRAFICO 3 - DE ACORDO COM SUA EXPERIENCIA, O CONTEXTO ESCOLAR
COSTUMA VALORIZAR OS ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS DOS
ESTUDANTES?

@ Nunca
® As vezes

@ Quase sempre
® Sempre

FONTE: As autoras (2021).

Foram escolhidas quatro questdes abertas para compor o formulario. O
compilado de questdes que contemplam as respostas discursivas € apresentado no
quadro a seguir:
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QUADRO 1 - QUESTOES DISCURSIVAS

O que vocé compreende por afetividade?

Geralmente consideramos que a afetividade no ambiente familiar
seja importante para o desenvolvimento integral das criancas. Vocé
acredita que a escola também deveria se preocupar com questdes
relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais dos estudantes? Por
que?

Descreva por que vocé acredita que a afetividade influencia ou ndo
na aprendizagem.

Considerando sua resposta a pergunta anterior, por que vocé acha
que isso acontece?

FONTE: As autoras (2021).

As questbes discursivas sdo um espaco aberto ao participante e nesse
contexto se relacionam intimamente com a sua compreensao acerca da afetividade
no processo de ensino e aprendizagem e no contexto escolar em geral.

Nos proximos capitulos apresentaremos os resultados da pesquisa, bem

como a discussdo dos mesmos associados ao aporte tedrico levantado.



6 RESULTADOS DA PESQUISA

6.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa 40 voluntérios, sendo 15 estudantes de Pedagogia
gue ainda nao atuam profissionalmente, 13 educadores em processo de formacéo e

12 educadores ja graduados, destes, 5 sdo formados em Pedagogia e 7 em

Licenciaturas.

TABELA 1 - PARTICIPANTES POR REDE DE ENSINO DE ATUACAO E CURSO

DE GRADUACAO

FORMADOS

40 PARTICIPANTES| REDE PRIVADA |REDE PUBLICA | LICENCIATURA | PEDAGOGIA
15 ESTUDANTES
DE PEDAGOGIA
13 PROFISSIONAIS
~ 9 4 1 12
EM FORMACAO
12 PROFISSIONAIS
7 5 7 5

Entre os 25 educadores, 16 atuam na rede privada e 9 na rede publica de
ensino. Em relacdo ao nivel de atuacédo, 8 estdo na Educacao Infantil, 6 no Ensino

Fundamental I, 5 no Ensino Fundamental Il, 1 no Ensino Médio, 4 no Ensino

FONTE: As autoras (2021).

Superior, e 1 em ambos os niveis, Educacao Infantil e Ensino Fundamental I.
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TABELA 2 - PARTICIPANTES POR NIVEL DE ATUACAO

ED. INFANTIL E

. ENSINO
EDUCACAO ENSINO ENSINO ENSINO ENSINO
FUNDAMENTAL 3
INFANTIL FUNDAMENTAL | ' MEDIO SUPERIOR |FUNDAMENTAL
[
2
6 educadores | 3 educadores em 1 educador 1 educador em
educadores

€m processo

de formacao

processo de

formacao

€m processo

de formacao

€m processo

de formacao

processo de

formacéo

2 educadores

formados

3 educadores

formados

5 educadores

formados

2
educadores

formados

FONTE: As autoras (2021).

As Tabelas 1 e 2 apresentam numeros proximos entre os profissionais que

responderam a pesquisa encontrando-se ainda em processo de formacdo e os

efetivamente formados, respectivamente 13 e 12 educadores. No entanto, a proOxima

tabela mostra que a maioria dos educadores com formacéo superior ja concluida &

formada ha 15 anos ou mais.

TABELA 3 - TEMPO DE FORMACAO

5 ANOS OU 10 ANOS OU 15 ANOS OU
10U 2 ANOS 3 OU 4 ANOS MAIS MAIS MAIS
1 - 3 2 9

FONTE: As autoras (2021).

Dentre os profissionais que afirmaram ter 15 anos ou mais de formacao,

identificamos que dois deles atuam no Ensino Superior e cursam Pedagogia

atualmente, 0 mesmo acontece com um dos participantes que afirmou ter cinco anos

ou mais de formacdo e atua na Educacao Infantil. Essas informagfes podem

representar respectivamente formacéo inicial em Licenciatura e o curso de

Magistério integrado ao Ensino Médio. No entanto, como citado na secdo sobre o
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contexto da pesquisa, ap0s a andlise desses dados ndo € possivel confirmar tais
hipoteses devido ao modelo de coleta de dados realizado (através de plataforma
online).

6.1.1 O tema da ‘Afetividade’ na graduacéo

Dentro do grupo de 40 participantes, 17 afirmaram n&o ter tido contato teorico
com o tema da afetividade em seu processo de formacédo, dentre eles 12 sao
estudantes de Pedagogia, 5 formados em Licenciaturas e 1 formado em Pedagogia.

GRAFICO 4 - EM SEU PROCESSO DE FORMACAO VOCE TEVE CONTATO
TEORICO COM O TEMA AFETIVIDADE?

@® Sim
@ Nio

FONTE: As autoras (2021).

Dentre os participantes que afirmaram que tiveram contato tedrico com o
tema, 15 sdo estudantes e 4 sdo formados em Pedagogia; como também 2 sdo
estudantes e 2 sdo formados em Licenciaturas. Nas tabelas a seguir séo

representados tais resultados, de maneira a facilitar a visualizagéo:

TABELA 4 - PARTICIPANTES QUE TIVERAM CONTATO TEORICO COM O TEMA
DA AFETIVIDADE

ESTUDANTES FORMADOS
PEDAGOGIA |LICENCIATURAS| PEDAGOGIA |LICENCIATURAS
15 2 4 2

FONTE: As autoras (2021).
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TABELA 5 - PARTICIPANTES QUE NAO TIVERAM CONTATO TEORICO COM O
TEMA AFETIVIDADE

ESTUDANTES FORMADOS
FPEDAGOGIA [LICENCIATURAS | PEDAGOGIA |LICENCIATURAS
12 - 1 5

FONTE: As autoras (2021).

A préxima etapa da pesquisa apresenta 0 que 0s participantes compreendem
por afetividade e as respostas obtidas refletem nos dados acima apresentados.

6.2 CONCEPCOES DOS PARTICIPANTES SOBRE A AFETIVIDADE

Na pergunta aberta ‘O que vocé compreende por afetividade?’ a grande
maioria respondeu que afetividade tem a ver com sentimentos positivos como
carinho, amor, acolhimento, cuidado e empatia. Dentre as 40 respostas, 30
apresentaram esse viés ligado aos sentimentos positivos ou agradaveis. Uma
resposta desviou-se da pergunta formulada, pois a participante respondeu que a
afetividade em sala de aula é fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem, sem responder o que, de fato, ela compreende por ‘afetividade’.
Cinco pessoas entendem a afetividade como capacidade de demonstrar
sentimentos, envolvimento emocional e a relagdo que o educador tem com seu
aluno. Apenas guatro respostas foram ao encontro ou se aproximaram do significado
mais pleno de ‘afetividade’, sendo, aparentemente, a mais completa a que concebeu
a afetividade relacionada as relacfes interpessoais existentes entre 0s seres, que
geram sentimentos e pensamentos de ligacao.

Os quadros a seguir trazem extratos de protocolo relativos as respostas

obtidas:



43

QUADRO 2 - RESPOSTAS QUE DIZEM RESPEITO AOS SENTIMENTOS E AS
EMOCOES DOS INDIVIDUOS

O QUE VOCE COMPREENDE POR AFETIVIDADE?

A afetividade diz respeito a estados de humor, sentimentos e emog¢des. Esse conceito reflete a
capacidade de experimentar, determinando a atitude das pessoas em relacdo aos seus sentimentos
e emocgoes. A afetividade liga os individuos em uma relacdo emocional.

Afetividade diz respeito as emocgdes do individuo.

Compreendo por afetividade, as relagdes interpessoais existentes entre 0s seres, que geram
sentimentos e pensamentos de ligacado.

E a forma como a pessoa lida com seus sentimentos e emog&o, e a forma como a exterioriza sendo
em ambiente familiar ou néo.

FONTE: As autoras (2021).

QUADRO 3 - RESPOSTAS LIGADAS AO ENVOLVIMENTO EMOCIONAL

O QUE VOCE COMPREENDE POR AFETIVIDADE?

Afetividade/afeto - capacidade de demonstrar os sentimentos ou emoc¢des e acolher as
necessidades diversas do ser humano.

Envolvimento emocional.

Afetividade é a relacdo que vocé tem com seu aluno.

E a entrega do professor para seu aluno, o escutar, o perceber o que n&o é dito.

Um jeito de trabalhar com carinho e ndo do modo tradicional, acolher cada aluno que precisa de
ajuda e ter uma boa troca de conhecimento.

FONTE: As autoras (2021).

QUADRO 4 - RESPOSTAS QUE REPRESENTAM SENTIMENTOS DE CARINHO,
AMOR E EMPATIA

O QUE VOCE COMPREENDE POR AFETIVIDADE?

Manifestacdo do sentimento, cuidado e carinho por si e pelo outro.

Afetividade é o ato de proteger, dar amor, carinho e atencdo, ouvir e compreender.

Formas humanizadas e empéticas de lidar com um individuo.

Entendo afetividade como a criacédo de lagos, mesmo que nédo profundos, mas relacdes respeitosas,
com empatia, com compreensao e sentimentos positivos; observando a dimensao subjetiva dos
individuos e suas particularidades.
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Sentimentos que geram aproximagao entre as pessoas.

Atencdo, carinho, compreensédo, empatia, contato.

Capacidade de ter empatia com o outro e, por conta disso, demonstrar cuidado, atencéo e
preocupagdo com o seu bem-estar.

Respeito ao outro, amorosidade responsavel.

Ser compreensivo e companheiro.

A demonstragéo de afeto, de empatia, respeito, consideracdo, apoio, incentivo.

Os sentimentos positivos que sé@o nutridos entre professor e aluno.

Afeto, ato de carinho, de tratar bem o aluno, de querer ouvi-lo, compreendé-lo e tornar a sala de aula
um lugar menos hostil.

Empatia, consideracao pelas especificidades do individuo.

Afetividade € a maneira como vocé acolhe e trata as pessoas e o0s alunos.

FONTE: As autoras (2021).

Dentro das 30 respostas ligadas aos sentimentos positivos, a palavra mais
usada é carinho, presente em 14 das respostas; depois, as palavras amor, afeto e
empatia aparecem 7 vezes. Dentre as 14 pessoas que relacionaram afetividade ao
carinho, 10 sdo estudantes de Pedagogia. Essas respostas provavelmente
colaborardo para justificar, em parte, o fato de os participantes terem afirmado a
auséncia de contato tedrico com o tema na graduacao.

Quando questionados se acreditam que a escola também deveria se
preocupar com questdes relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais, as 40
respostas foram positivas. Ao questionar o porqué de a escola também dever estar
atenta a esta esfera da vida, 13 respostas trazem que o0s aspectos afetivo-
emocionais estdo diretamente ligados ao processo de ensino e aprendizagem; 7
respostas sao relacionadas a sentimentos positivos, acolhimento, carinho, empatia;
enquanto 5 respostas fazem referéncia a escola como extensédo da casa do aluno,
ou ao grande tempo que o aluno passa na escola, e por este motivo 0os aspectos
afetivo-emocionais devem também fazer parte da escola. Onze participantes
relataram que a escola deve considerar os aspectos afetivo-emocionais para o
desenvolvimento integral do aluno e uma pessoa disse apenas acreditar que a
escola deva se preocupar com 0s aspectos afetivos, mas nao explicou o porqué.
Uma das respostas afirma que os aspectos afetivo-emocionais podem ser um

diferencial no desenvolvimento escolar/social da crianca ou adolescente.
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QUADRO 5 - PRINCIPAIS RESPOSTAS QUE MENCIONAM O
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DO ALUNO

Geralmente consideramos que a afetividade no ambiente familiar seja importante para o
desenvolvimento integral das criancas. Vocé acredita que a escola também deveria se
preocupar com questdes relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais dos estudantes? Por
que?

Sim, pois colabora para seu desenvolvimento saudavel em todos os aspectos da sua vida.

Sim, a escola faz parte do processo de formacao do individuo e precisa focar nele integralmente.

A formacédo é um processo multidimensional, logo a escola como espaco de formacao deve também
"ensinar" afetividade.

Sim. Na escola lidamos com a crianca como um ser como um todo. Nao déa para separar o intelectual
do emocional. A crianca em sua fase inicial da vida é inteiramente afetiva.

Sim. Sendo a escola um dos agentes formadores do individuo, esta deve se preocupar no
desenvolvimento integral do estudante, para além da questéo conteudista.

Sim, porque a crianga € um ser complexo e que precisa ser entendido em seus determinados jeitos e
compreender que as questdes afetivo-emocionais também influenciam o ser dessa crianca sédo muito
importantes

FONTE: As autoras (2021).

Dentre as respostas, ha também um relato pessoal sobre a experiéncia
escolar da participante sobre a relacéao entre afetividade e bullying, o que a fez dizer
gue com certeza a escola precisa se preocupar com 0s aspectos afetivo-emocionais

dos estudantes:

Fui aluna em uma escola que nao praticava a afetividade no ambiente
escolar e devo dizer que ficou claro que o comportamento dos
infantojuvenis seguiam esses padrfes, tornando esses estudantes menos
empaticos entre os colegas e professores, e mais tarde tornando-os
pessoas menos empéticas. Era uma escola em que o bullying e o ego eram
aparentes e praticamente nada era feito para mudar tais comportamentos.
(Estudante de Pedagogia, 2021).

Uma das respostas a pergunta acima mencionada afirma que os sentimentos
negativos expressados na escola sao trazidos de casa, porqgue o ambiente escolar é

um ambiente de convivéncia e tem desafios relacionados a este cenario:
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Com certeza. Porque o ambiente escolar € um ambiente de convivéncia e
tem seus desafios relacionados a esta convivéncia. Além disso, o0s
estudantes muitas vezes expressam seus sentimentos de raiva e frustracao
na escola, mas trazem isso de uma vivéncia/experiéncia negativa em casa.
Dessa forma, € essencial que a escola tenha um olhar afetivo para os
pequenos, ainda mais neste contexto poés-pandémico. (Educadora em
processo de formacéo, 2021).

Nessa mesma perspectiva, uma pessoa afirmou que a escola deve ser
cuidadosa com o aluno, porque ele pode trazer problemas de casa e, assim,
necessitar de acolhimento para que seu desenvolvimento ndo seja afetado. Outra
participante respondeu que poderia existir assisténcia psicossocial para a crianca e
a familia, para buscar garantir um desenvolvimento positivo na aprendizagem.

Alguns participantes enfatizaram que as emoc¢des devem ser uma potencial

preocupacao da escola:

QUADRO 6 - RESPOSTAS ACERCA DAS EMOCOES

Geralmente consideramos que a afetividade no ambiente familiar seja importante para o
desenvolvimento integral das criancas. Vocé acredita que a escolatambém deveria se
preocupar com questdes relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais dos estudantes? Por
que?

Sem davida! Porque quando os estudantes se sentem acolhidos emocionalmente ou conseguem
compreender 0 que sentem e se sentirem a vontade para expressar essa emocao e afeto, passa ser
menos dificil lidar com questbes do dia a dia.

Sim, pois a efetividade é uma forma de mostrar suas emogdes exteriorizando-a, e é por meio da
liberagcdo desses sentimentos que a crianca se desenvolve em seu meio.

Sim, com toda certeza. Quando ndo estamos bem emocionalmente, tudo se torna mais dificultoso,
penoso.

Com certeza, o olhar para as questdes emocionais, a compreensao, empatia, lidar com as
demandas de cada aluno legitimando-as é salutar para o desenvolvimento saudavel dos individuos.

As emocdes devem e podem ser trabalhadas/educadas pedagogicamente.

Sim, a criangas, assim como adulto, ndo deixa suas emocdes pra fora da escola, a mesma se
expressa no ambiente escolar e tem direito de ser acolhida e ouvida neste ambiente.

Claro, com certeza. A escola deve ser um lugar onde as pessoas se sintam bem, onde elas ndo
precisem ter medo, onde elas se sintam motivadas a frequentar.

Sim. Muitos estudos ja comprovam que experiéncias emocionalmente positivas ajudam na
memorizacao do que foi ensinado.

FONTE: As autoras (2021).
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A afetividade também foi considerada, por varios respondentes, responsavel
por tornar a escola um lugar mais agradavel, em que as criancas se sentem
motivadas e ndo tém medo de frequenta-la.

Em seguida perguntou-se aos participantes: ‘Para vocé, a aprendizagem é
influenciada pela afetividade? As respostas obtidas consideraram que a
aprendizagem €, sim, influenciada pela afetividade, porque aumenta a confianca,
motivacdo, compreensao, disciplina, concentracdo, engajamento, cognicao,
autoestima, sucesso escolar, pertencimento, torna a aprendizagem significativa, cria
lagos com 0 meio de ensino e com o professor.

Dentre as respostas, varias destacaram a influéncia da afetividade para a
autoestima e seguranca da crianca em relacdo ao medo de errar e ser repreendido.
Uma educadora formada em Licenciatura também considera que a aprendizagem é
influenciada pela afetividade, como se pode observar no seguinte extrato de

protocolo:

Porque um aluno que recebe a atencdo, carinho, afeto e demonstracéo de
amor por parte do professor tende a aceitar melhor os combinados feitos
pelo professor/escola, necessérios ao andamento de conteddos, e
responsabilidades que o aluno precisa criar e desenvolver, na sua formacao
humana. Além do mais, 0 aluno que recebe essa afetividade por parte do
professor e demais funcionarios cria um vinculo de amizade e respeito com
o professor e demais funcionarios que €é necessario para o melhor
desenvolvimento humano. (Educadora formada em Licenciatura, 2021).

Todos os participantes consideram que a relacdo professor-aluno tem
influéncia no processo de ensino e aprendizagem. Porém, as respostas divergem
guando sdo questionados se costumam refletir sobre os sentimentos que suas
praticas pedagodgicas despertam e se tais praticas consideram os aspectos afetivo-

emocionais dos estudantes:
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GRAFICO 5 - VOCE COSTUMA REFLETIR SOBRE SUA PRATICA PEDAGOGICA
E O SENTIMENTOS QUE ELA DESPERTA EM SEUS ALUNOS?

@ Hunca

@ iz vezes

O Quase sempre
@ Sempre

FONTE: As autoras (2021).

GRAFICO 6 - SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS COSTUMAM CONSIDERAR
ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS DE SEUS ESTUDANTES?

@ HNunca

@ iz verzes

O Quase sempre
@ Sempre

FONTE: As autoras (2021).

Ao todo, 26 participantes relatam que sempre refletem sobre sua pratica
pedagdgica e os sentimentos que ela desperta em seus educandos; mas um pouco
menos, 18 participantes, afirmam que costumam sempre considerar 0s aspectos
afetivo-emocionais em suas praticas pedagogicas.

Dentre os que refletem sobre sua pratica pedagdgica e 0os sentimentos que
ela desperta nos estudantes ‘quase sempre’ ou ‘as vezes’, sdo respectivamente 8 e
6 participantes. Ja os que consideram o0s aspectos afetivo-emocionais em suas
praticas pedagogicas quase sempre ou as vezes Sd0 respectivamente 16 e 6

participantes.
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Todos o0s participantes acreditam que a falta de afetividade tem
consequéncias no processo de aprendizagem, e grande parte deles, 29
participantes, a julgar por sua experiéncia, acreditam que o contexto escolar valoriza
0s aspectos afetivo-emocionais dos estudantes somente ‘as vezes'. Vejam-se 0S
gréficos a seguir, com 0s respectivos percentuais de participantes relacionados a

tais categorias de respostas:

GRAFICO 7 - DE ACORDO COM SUA EXPERIENCIA, O CONTEXTO ESCOLAR
COSTUMA VALORIZAR OS ASPECTOS AFETIVO-EMOCIONAIS DOS
ESTUDANTES?

@ Munca
@ &z vezes

Quase sempre
@ Sempre

FONTE: As autoras (2021).

Para buscar aprofundar a questdo anterior, perguntamos aos participantes
em seguida: ‘Considerando sua resposta a pergunta anterior, por que vocé acha que
isso acontece?’ As respostas se dividiram entre o viés tradicional da escola, a
preocupacdo com questdes conteudistas e notas, o despreparo, a falta de
conhecimento ou de interesse por parte dos educadores e da prépria escola, a alta
demanda de trabalho e as classes cheias, o exercicio da disciplina e da autoridade

sobre os alunos.
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QUADRO 7 - RESPOSTAS RELACIONADAS AO VIES TRADICIONAL E
CONTEUDISTA DA ESCOLA

Considerando sua resposta a pergunta anterior, por que vocé acha que isso acontece?

Acho que as escolas ainda se preocupam muito com questdes conteudistas e deixam um pouco de
lado esses aspectos.

Pode haver uma tentativa, porém soa como hipocrisia, sendo que o principal objetivo, geralmente,
ndo é a aprendizagem e o bem estar, mas um 10 no boletim.

Porque a escola € uma instituicdo que valoriza muito mais a cogni¢do do que o afeto.

Muitas escolas sdo conteudistas e pouco se importam com o emocional dos alunos.

Muitas vezes, talvez por conta da quantidade de demandas, ou a maneira como a escola foi
historicamente produzida, as cobrancas e tals, se tende a homogeneizar, esquecer as
particularidades, e assim a necessidade de trabalhar com afeto.

Por que a escola ainda é vista majoritariamente como um local de repasse de contelidos e ndo como
ambiente propicio ao desenvolvimento integral do estudante.

Porque ainda ha aqueles que acreditam no ensino tradicional, sem dialogos.

A légica produtivista - orientada por uma ideologia do sucesso e de resultados - que tem permeado a
nossa formacao escolar faz com que os educadores ndo se preocupem com 0s "custos emocionais e
afetivos" que os sujeitos que aprendem tenham que "pagar" para conseguirem se enquadrar nessa
dindmica.

Porque infelizmente, numa escola tradicional publica ou privada, estamos imersas em regimentos,
metas e propostas afogadas na BNCC e outros. Atuo como professora num Jardim Waldorf, nossa
pratica é totalmente diferente e muito, muito, muito ancorada na afetividade.

As instituic@es ficam tdo concentradas nos resultados que esquecem que por tras da nota existe um
sujeito com emog0es, valores, problemas, sonhos e expectativas.

A escola foca mais em conteudos do que em afetividade.

FONTE: As autoras (2021).
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QUADRO 8 - RESPOSTAS REFERENTES AO DESPREPARO DE EDUCADORES
E DA ESCOLA

Considerando sua resposta a pergunta anterior, por que vocé acha que isso acontece?

Despreparo. As pessoas ndo séo educadas, formadas para valorizar as experiéncias emocionais.

Porque o contexto escolar ndo age como um todo, e sim com acdes individuais dos professores que
tém perfis diferentes.

Normalmente a escola nao valoriza, nos adultos muitas das vezes nao valorizamos aspectos afetivos
com as criangas, deixamos seus sentimentos e emocdes de lado e levamos esses conceitos para
dentro das escolas.

Falta de preparo por parte das escolas.

No ambiente particular a visdo do lucro e no ambiente publico a falta de tempo.

Politica da escola, falta de preparo do educador, falta de planejamento pensando nesses aspectos,
problemas pessoais.

Parece que por vezes a escola se lembra que esta lidando com um ser humano EM FORMACAO e
com SENTIMENTOS; e as vezes parece se esquecer...

Por ser uma parte sensivel do aluno que demanda muito cuidado, na maioria das vezes a instituicdo
nao tende a se preocupar com isso por ser considerado algo complicado.

Tem professor que costuma néo considerar o fato das emoc¢des da crianca no ato de ensino.

Pelas experiéncias traumaticas que meu filho passou na escola quando tinha 5 e 6 anos, e sem
saber expressar as suas dores e angustias reais de abandono paterno, sofreu muito bullying, foi
chamado de burro pelos colegas, e taxado de birrento e mimado pela escola.

Por falta de um(a) profissional pedagégico/psicopedagd6gico no ambiente escolar para orientar ndo
s6 os alunos quanto os professores.

Falta conhecimento e interesse em desenvolver um ambiente afetivo. Além de limitadores como o
excesso de alunos em uma turma.

Se a classe for composta de poucas criancas, fica mais facil perceber a particularidade de cada uma.
Mas se for muito cheia de criancas fica mais dificil.

Porque muitas vezes a demanda de coisas que precisamos dar conta acaba atrapalhando ou
deixando um pouco de lado. N&o tenho tempo para sentar e ouvir a crianga como gostaria.

FONTE: As autoras (2021).

Apenas quatro participantes responderam que a escola sempre considera os
aspectos afetivo-emocionais dos estudantes, e que isso se da, segundo eles, por
uma questao empatica e porque os professores se importam com o bem estar dos
estudantes.

A Ultima etapa da pesquisa diz respeito a percep¢do e ao compartilhamento

dos sentimentos por parte dos educadores:
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GRAFICO 8 - VOCE CONSEGUE PERCEBER SEUS SENTIMENTOS?

@ HNunca

@ iz verzes
CQluase sempre

@ Sempre

FONTE: As autoras (2021).

GRAFICO 9 - VOCE TEM A OPORTUNIDADE DE EXPOR E/OU COMPARTILHAR
SEUS SENTIMENTOS?

@ Hunca

@ Az verzes
Cluase sempre

@ Sempre

FONTE: As autoras (2021).

Quando questionados se conseguem perceber os proprios sentimentos, 12
participantes afirmaram que sempre conseguem, 22 quase sempre, e 6 participantes
s6 conseguem as vezes, sendo que nenhum participante informou que nunca
consegue perceber os proprios sentimentos.

Ao serem indagados se tinham a oportunidade de expor e/ou compartilhar
seus sentimentos, apenas 6 participantes responderam sempre ter essa
oportunidade, 13 participantes tém quase sempre e a grande maioria, 21
participantes, responderam ter essa oportunidade apenas as vezes, nhdao houve
nenhuma resposta informando nunca ter a oportunidade de expor e/ou compartilhar

seus sentimentos.
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7 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No decorrer da pesquisa nédo foi detectado um padrdo de respostas
estabelecido pelo nivel de atua¢éo ou rede de ensino; no entanto, as respostas mais
assertivas tendem a partir do grupo de estudantes de Pedagogia, onde mais
aparecem termos associados a integralidade e as emocdes.

Dentre os participantes, 42,5% afirmam n&o terem tido contato te6rico com o
tema afetividade em seu processo de formagdo. E um nimero expressivo, e um
dado que assusta, sendo no minimo preocupante, visto que todos sao profissionais
gue ja atuam ou irdo atuar na Educacao.

Ao nos aprofundarmos no tema da afetividade e ampliarmos um pouco a
nossa compreensado sobre o0 assunto, percebemos que durante a graduacdo a
afetividade € abordada através de autores importantes da Educacao, da Filosofia e
da Psicologia da Educacédo, como Paulo Freire, John Dewey, Jean Piaget, Carl
Rogers, Lev Vygotsky, entre outros. Obras desses autores sdo apresentadas como
muito importantes para a Educacao; porém, os professores da graduacédo, em sua
maioria, N80 nomeiam ou associam explicitamente os aspectos afetivo-emocionais
presentes nas mesmas. Esse talvez seja um dos fatos que leva os graduandos a
nao conhecerem, nem entenderem 0s aspectos afetivo-emocionais em sua
totalidade e amplitude, ou mesmo a tomar conhecimento deles sem saberem que
sao processos afetivos.

Algo parecido foi demonstrado no estudo empirico aqui realizado, pois mesmo
com 57,5% dos participantes afirmando terem tido contato tedérico com o tema
durante a graduacdo, no decorrer da pesquisa poucas pessoas conseguiram
demonstrar conhecimento solido sobre os aspectos afetivo-emocionais, sua
importancia no processo de ensino aprendizagem e no desenvolvimento integral do
ser humano.

Quando questionados sobre o que compreendem por afetividade, nota-se que
75% das respostas ligam a afetividade a sentimentos positivos, sem de fato
compreenderem sua amplitude. Barbosa e Salgado (2014) relatam que, ao contrario
do que pensa o0 senso comum, a afetividade ndo se restringe a sentimentos
positivos, mas, refere-se a capacidade do ser humano de ser afetado positiva ou

negativamente tanto por sensag(”)es internas como externas.
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Sendo a afetividade fundamental para o desenvolvimento integral do ser
humano, e estando ela presente no sujeito e em suas interagbes com 0 meio
ambiente desde o nascimento, € inquietante que apenas em torno de 10% das
respostas vao ao encontro do real significado da afetividade, sendo que algumas
delas trazem apenas parcialmente o seu significado. Isso talvez explique,
parcialmente, o tema ser pouco desenvolvido no ambiente escolar, jA que os
educadores possuem pouco, ou hao tém contato suficientemente esclarecido com a
tematica em sua formacdo, o que os leva a ndo entenderem sua importancia e
amplitude.

Todos os participantes da pesquisa afirmaram que a escola deve se
preocupar com questbes relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais dos
estudantes, o que € um dado animador. No entanto, ao questionar o porqué, pouco
mais da metade (24 respostas) trazem motivos inerentes a relevancia da afetividade
no ambiente escolar, especialmente a ligacdo dos aspectos afetivo-emocionais ao
processo de ensino-aprendizagem e o desenvolvimento integral do aluno. Costa
(2018) aponta a importancia da afetividade nos processos de ensino e
aprendizagem, afirmando que é justamente através da afetividade que o individuo
entra no mundo simbdlico, produzindo atividade cognitiva e possibilitando o seu
desenvolvimento.

Algumas respostas obtidas no estudo fazem referéncia a escola como
extensdo da casa do aluno, ou ao longo tempo que o aluno passa na escola, e
trazem este motivo como o principal para que a mesma considere também o0s
aspectos afetivo-emocionais. Contudo, seria desejavel que as pessoas vissem que
0S processos afetivo-emocionais ocorrem também na escola porque ela é,
sobretudo, um local de interacBes de diversos tipos: entre os alunos, entre os
professores, entre aluno e professor, dos estudantes e professores com 0s objetos
de conhecimento aos quais se dedicam a estudar, e assim por diante. Sendo assim,
ocorrem processos afetivos préprios ao contexto escolar e estes merecem ser
compreendidos e lidados em suas especificidades, tanto quanto aqueles que
ocorrem no ambiente familiar. Relacionar a afetividade ao ambiente familiar e a
cognicdo ao ambiente escolar — e quando se leva a afetividade para a escola é
porque ela é, afinal, uma extensao da casa das pessoas — acaba, em boa medida,
reproduzindo a histérica dicotomia entre razdo e emocéo, em que certos lugares séo

destinados aos processos racionais e outro aos processos afetivos. Silva (2013)
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discute essa visdo mencionando que, por muito tempo, foram estudados
separadamente 0s processos cognitivos e afetivos, sendo que caberia & escola
desenvolver apenas o lado cognitivo. O referido autor afirma também que ainda ha
no ambiente escolar, educadores que trabalham o processo de aprendizagem
dividindo a crianga em duas metades: a cognitiva e a afetiva; o que néo faz sentido,
uma vez que somos seres integrais, e cognicdo e afeto sdo indissociaveis
independentemente do local em que estivermos.

Dos 40 participantes da pesquisa 95% acredita que a aprendizagem &
influenciada pela afetividade. Quando questionados sobre o porqué dessa influéncia,
a grande maioria traz questdes realmente ligadas ao impacto da afetividade no
processo de ensino aprendizagem, como tornar a aprendizagem significativa,
motivacdo, acolhimento, autoestima, seguranca, criar lagos com o professor,
empatia, melhora no aprendizado. Tal abordagem vai ao encontro da explicacdo de
Ribeiro (2010) sobre a existéncia da compreensdo da importancia e dos beneficios
de uma escola afetiva. Talvez essa compreensao seja mediada pela experiéncia que
cada pessoa tem como estudante ou como educador, ou até mesmo intuitiva. Mas a
tarefa de tornar a escola como um todo, na pratica, realmente consciente e voltada
para a integracdo dos aspectos cognitivos, sociais e afetivos € dificultada pela
deficiéncia de capacitacfes (seja na formacdo académica ou continuada) que, de
fato, preparem o professor para o0 desenvolvimento de competéncias
socioemocionais em seus alunos e para lidar com as eventuais dificuldades nesse
processo.

Todos os participantes acreditam que a relacédo professor-aluno tem influéncia
nos processos de ensino e aprendizagem, e a maioria deles, 65%, afirma sempre
refletir sobre suas praticas pedagdgicas e os sentimentos que elas despertam em
seus alunos. No entanto, os que sempre consideram os aspectos afetivo-emocionais
em suas praticas pedagodgicas caem para 45%. Analisando as respostas as duas
perguntas em conjunto, percebe-se mais uma vez a dificuldade que os educadores
possuem de incorporar a integracdo afetivo-cognitiva na pratica — o que remete,
novamente, aos comentarios tecidos nos paragrafos anteriores.

Sob essa 6tica, Wallon traz a importancia do planejamento e da elaboracéo
de atividades que relacionem os conteudos da escola com a organizacdo dos
estagios de desenvolvimento do estudante. Segundo Loos-Sant'Ana e Gasparim

(2013), em seu artigo inspirado na teoria walloniana, conhecer a organizagao destes
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estagios e considerar a estruturacao psicologica propria de cada etapa — incluindo a
alternancia de preponderancia entre cognicéo e afetividade ao longo dos estégios —,
amplia as possibilidades da préatica pedagdgica em sala de aula.

Vygotsky também contribui no sentido da importancia de validar o lugar

afetivo na aprendizagem, pois:

Quando associado a uma tarefa que é importante para o individuo, quando
associado a uma tarefa que, de certo modo, tem suas raizes no centro da
personalidade do individuo, o pensamento realista da vida a experiéncias
emocionais muito mais significativas do que a imaginacdo ou o devaneio.
Consideremos, por exemplo, o pensamento realista do revolucionario ao
contemplar ou estudar uma situacdo politica complexa. Quando
consideramos um ato de pensamento relativo a resolucdo de uma tarefa de
importancia vital para a personalidade, torna-se claro que as conexdes entre
0 pensamento realista e as emocdes sdo frequentemente muito mais
profundas, fortes, impulsionadoras e mais significativas do que as conexdes
entre as emocgdes e o devaneio. (VYGOTSKY, apud OLIVEIRA, 1987, p.
348).

O pensamento, segundo Vygotsky, é fundamentalmente originado na esfera
da motivacdo (OLIVEIRA, 2019, p. 84), o que alicerca a importancia das praticas
pedagogicas alinhadas com os aspectos afetivos-emocionais para contemplar um
processo de ensino e aprendizagem profundo e significativo.

Os problemas com a demanda de trabalho e a sala cheia foram considerados
pelos respondentes da pesquisa um fator contribuinte para a negligéncia dos
aspectos afetivo-emocionais no contexto escolar, considerando que nesse cenario
nao é possivel dar atencdo individualmente a cada estudante. No entanto, Ribeiro
(2010) ultrapassa a justificativa de o professor ndo conseguir “sentar” com cada
aluno individualmente e aponta para o fato de as condi¢cdes de trabalho, entendidas
de modo mais amplo, representarem percalcos para a qualidade das relacdes entre
o professor e seus alunos. Recai ainda sobre o professor a desvalorizacdo da sua
profissdo, seja pelas condicbes de trabalho, baixo salario, falta de investimentos,
gualificacdo e reconhecimento. Esse € o tipo de contexto externo que tem afetado os
professores e, consequentemente, seus alunos. O mesmo autor, inclusive, questiona
‘como um sujeito angustiado e pouco valorizado socialmente pode reconhecer o
valor do outro, mostrar-se sensivel as suas necessidades, aberto ao didlogo e
empatico” (RIBEIRO, 2010).
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Foi pedido ainda aos participantes para opinar de acordo com a sua
experiéncia se o contexto escolar costuma valorizar os aspectos afetivo-emocionais
dos estudantes. A grande maioria, 72,5% respondeu que as vezes, 10% quase
sempre, 10% sempre e 7,5 % nunca. Ao justificar sua resposta os participantes que
consideraram que a escola nunca valoriza os aspectos afetivo-emocionais trazem
respostas reflexivas: um participante, por exemplo, diz que pode até haver uma
tentativa da escola, porém “o principal objetivo da mesma nédo € o aprendizado e o
bem estar, mas um dez no boletim”. Tal reflexdo vai ao encontro do que (RIBEIRO,
2008) cita, que a escola é baseada em avaliagdo quantitativa, em padrées que
valorizam os produtos e deixam de considerar o0s aspectos qualitativos da
aprendizagem, e utilizam da reprovagdo como instrumento do autoritarismo do
professor, tornando a escola um ambiente que valoriza prioritariamente a cognicao.

Outro participante considera que a escola nunca valoriza os aspectos
afetivo-emocionais dos estudantes porque segue padrbes, e valorizar esses
aspectos pode parecer que a mesma ndo tem controle sobre as criangas ou
demonstra fragueza na autoridade. Essa resposta é de um estudante de
Pedagogia, que atua na rede publica, com Educacao Infantil, e ndo teve contato
com o tema da afetividade em seu processo de formacdo. Isso parece estar
relacionado com o que defende Barbosa e Salgado (2014), que a forma com que 0
professor atua esta profundamente ligada a sua formacao inicial e continuada. Os
autores citam também que a autoridade (exigida pela propria funcdo de ser
professor) e uma postura firme do educador, quando apoiadas em uma relacéo
afetiva, ao contrario do que se imagina, abrem caminho para os acordos e ajustes
porque fazem com que o aluno perceba que o educador é quem conduz, orienta,
media e auxilia a turma, mas nao o faz em regime de opressao. O educador atua,
com demonstracdo de sentimentos, e colocando os limites necessarios para o
desempenho de todos, fazendo isso sempre baseado no bom senso, sem
autoritarismo.

Os participantes que responderam que a valorizacdo dos aspectos afetivo-
emocionais na escola acontece apenas ‘as vezes' trouxeram respostas variadas,
apontando como fatores que condicionam tal situacdo: o ensino tradicional, a
escola conteudista, a negligéncia, a falta de preparo e formacao profissional, a falta
de tempo. Porém uma das respostas se destaca por fornecer alguns detalhes em

sua justificativa, porque infelizmente, em uma escola tradicional puablica ou privada,
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0s educadores estdo imersos em regimentos, metas e propostas afogadas na
BNCC e outros.

No entanto, como tratado na parte inicial deste trabalho, a BNCC privilegia o
desenvolvimento do sujeito em sua integralidade, abarcando a dimenséo cognitiva,
a afetiva e a motora, levando-o ao desenvolvimento pleno. Também afirma o
compromisso com a educacédo integral, com um olhar inovador e inclusivo,
buscando promover redes de aprendizagem colaborativa, e autonomia. De acordo
com Amorim e Calil (2020), o professor reconhece a existéncia dos documentos
legais que regem a educacdo, mas nem sempre compreende que esses
documentos podem auxilid-lo ndo somente no que deve fazer, mas no porque
fazer. Parece haver um grande abismo entre o que consta nas diretrizes e 0 que
ocorre na pratica, com uma imensa gama de variacdes intermediarias.

Tocando no assunto das variacdes, existem também alguns participantes do
estudo que responderam que a valorizacdo da afetividade ‘sempre’ acontece no
contexto escolar, e justificaram sua resposta trazendo que a preocupacdo da
escola é o bem-estar do aluno, que a escola se importa com seus alunos, e que 0
mesmo ocorre por questdo empatica.

Finalizamos a pesquisa perguntando aos participantes sobre os seus
préprios sentimentos, se 0os percebem e tém a oportunidade de compartilha-los.
Isso é importante, pois Silva (apud ALMEIDA; MAHONEY, 2014) afirma que:

A partir do contato consigo mesmo, também é possivel entrar em contato
com os outros, percebendo o que se tem em comum com eles: um corpo
que funciona de forma similar, que sente, que pensa, que tem
necessidades e desejos e que merece respeito. (SILVA in ALMEIDA;
MAHONEY, 2014, p. 81).

Apenas 12 participantes afirmaram que sempre conseguem perceber seus
sentimentos e metade deles tem a oportunidade de sempre compartilha-los.
Grande parte da amostra, 22 participantes, conseguem perceber seus sentimentos
‘quase sempre’ e 6 somente ‘as vezes'. Um dado que chama atencdo € a
guantidade de participantes que tém a oportunidade de compartilhar seus
sentimentos apenas ‘as vezes’, 21 ao total; os demais, 13 participantes, relatam

‘quase sempre’ terem oportunidade.
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Almeida e Mahoney (2014) consideram que, assim como os estudantes, “os
professores expressam o desejo de relacdes interpessoais satisfatorias: que
satisfagam suas necessidades”. As autoras também chamam a atencéo para a

importancia de se perceber os sentimentos e suas situacdes indutoras:

Em sintese, a identificacdo de sentimentos e de suas situagfes indutoras
pode ser uma boa base para a discussdo com professores, fornecendo
Ihes indicadores Uteis para que iniciem a reflexdo sobre sua pratica,
levando em consideracdo a dimensédo afetiva, lembrando sempre que as
situacdes indutoras desvelam necessidades de professores e alunos a ser
satisfeita. (ALMEIDA; MAHONEY, 2014, p. 23).

De acordo com as autoras, perceber e compartilhar os proprios sentimentos
contribui para a reflexdo sobre os marcadores afetivos intrinsecos e extrinsecos
gue incluem seu papel e lugar nos grupos sociais, e para a fundamentacédo do
processo de ensino e aprendizagem inerente aos aspectos afetivos emocionais de

estudantes e professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivos levantar o papel da afetividade no
processo de ensino e aprendizagem a partir das diretrizes educacionais brasileiras e
de tedricos importantes da Psicologia da Educa¢do, bem como entender como se
situa a afetividade no contexto escolar a partir da perspectiva de professores e
futuros professores. Todos esses momentos investigativos do trabalho pretendem
levantar indicadores acerca das razdes que levam a negligéncia dos aspectos
afetivo-emocionais no ambiente escolar.

Constatamos que os documentos oficiais brasileiros constam artigos que
consideram o pleno desenvolvimento do educando e asseguram a convivéncia
familiar e comunitaria em ambiente que garanta o seu desenvolvimento integral. Os
componentes curriculares apresentam-se comprometidos com a educacéao integral
e com o desenvolvimento humano global, a partir de competéncias que levam o
sujeito a ter autonomia, aprender a aprender, e ndo s6 ao acumulo de informacdes.
Entretanto observa-se que, apesar de o0s aspectos afetivo-emocionais estarem
citados nesses documentos, ndo existe uma maior clareza a que eles exatamente
se referem, pois faltam definicbes e conceituacdes que guiem os educadores
guanto a compreensdo e valorizacdo desses aspectos na escola. As exigéncias
estdo postas, mas nao € indicado objetivamente o que elas significam e como
pratica-las, o que pode vir a ser um dos indicadores das causas da negligéncia da
afetividade no contexto escolar.

Também verificamos a partir da analise da pesquisa empirica que uma
grande parcela dos profissionais da educacdo nao teve contato tedrico consciente
com o tema da afetividade em sua formacéo profissional. Essa falta de um contato
consciente com 0 tema € notéria nas respostas, seja pela quantidade de
respondentes que assumiram diretamente ndo terem estudado a tematica na
graduacéo, quanto de forma indireta, jA que poucas pessoas conseguiram responder
guestdes relacionadas a afetividade de maneira mais completa. E, infelizmente, sem
conhecer sua importancia e complexidade, dificimente ela serd desenvolvida
apropriadamente no ambiente escolar.

Mesmo que 0s participantes apresentem uma compreensao reduzida dos

aspectos afetivo-emocionais e de sua influéncia no processo de ensino e
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aprendizagem, todos acreditam que a falta de afetividade vem a ter consequéncias
nefastas neste processo. Por outro lado, poucos afirmaram considerar devidamente
esses aspectos em suas praticas pedagdgicas. A maioria dos participantes,
baseados em suas experiéncias no contexto escolar, considerou que a escola
costuma valorizar os aspectos afetivo-emocionais dos estudantes apenas ‘as vezes'.
E essa limitacdo se da, segundo eles, por diferentes motivos: despreparo do
professor e da escola, alta demanda de trabalho e de alunos, concentracdo de
conteudos e da visdo separada das dimensdes afetiva e cognitiva.

No decorrer da pesquisa refletimos sobre a nossa prépria trajetoria
académica, como fomos afetados pelos professores, os autores que trabalhamos
durante a graduacéo e associamos praticas afetivas a autores que nunca nos foram
apresentados como defensores da importancia do entendimento dos aspectos
afetivo-emocionais. E, entdo, percebemos que ha uma lacuna na graduacao que nao
conecta esses autores a afetividade, deixando teorias soltas, que isoladas nao
fazem tanto sentido como fariam se estivessem conectadas a afetividade de forma
consciente. Durante toda a graduacao s6 nos foi apresentado o tema da afetividade
através de uma disciplina optativa, pois o tema nao esta previsto em nosso curriculo.

O levantamento tedrico revelou um caminho ndo tdo acessivel a
compreensdo da interdependéncia dos aspectos afetivo-emocionais e cognitivos.
Ainda que os tedricos da abordagem cognitivista, eleitos para esta pesquisa,
comentem a motivacdo e a aprendizagem significativa, o destaque da teoria,
inicialmente evidente pelo nome da abordagem, séo os aspectos cognitivos.

Ademais, autores predominantes nos cursos de Educacdo, considerados
interacionistas, também sdo apresentados por seus comentadores com uma énfase
demasiada no desenvolvimento cognitivo. Isso se deve, provavelmente, ao proprio
viés histérico que dicotomiza a razdo da emocdo, e que subestima o papel da
afetividade. Mas, talvez também, a falta de aprofundamento ou de consisténcia com
gue foram abordados o0s aspectos afetivo-emocionais em suas teorias —
consequéncia, também, da costumeira primazia da razdo/cognicdo sobre a
emocao/afetividade.

Tudo isso conduz a um apagamento da contribuicdo de alguns autores quanto
a abordagem afetiva e um apego em relacdo ao desenvolvimento cognitivo — o que

contribui para que a educagdo caminhe em passos lentos para o estudo e a
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compreensdo real dos aspectos afetivo-emocionais como componentes
indissociaveis da esfera cognitiva e do desenvolvimento humano como um todo.

Nosso problema de pesquisa foi em parte respondido, visto que 0s aspectos
afetivo-emocionais sdo comumente negligenciados no ambiente escolar, conforme
assumido pelos préprios educadores investigados. Isso ocorre porque o tema ainda
ndo é trabalhado de forma soélida e consciente na formacdo dos professores, 0
levantamento tedrico a seu respeito ndo é tao acessivel e 0 modelo educacional que
seguimos é baseado em obtencao de resultados em exames, tanto nos contextos
escolares especificos, quanto provas de nivel amplo como o Enem, o Enade, os
vestibulares, entre outros. Estamos mais examinando do que realmente avaliando os
alunos, ja que, de acordo com Luckesi (1999 p. 171), o exame é voltado para a
classificacdo e a seletividade, enquanto a avaliacdo volta-se para o diagnostico e
inclusdo. Enfim, costumamos seguir padrdes quantitativos que ndo levam em conta
a aprendizagem significativa e, sim, a demanda de contetddos (ndo necessariamente
conectados a uma significacdo real para os estudantes). A carreira do professor que
constantemente é desvalorizada, desmotivando o mesmo, que em algumas escolas
deixa de ser protagonista e passa apenas a cumprir determinacdes que lhe séo
impostas, vindas de cima para baixo, tendo que privilegiar exclusivamente os
saberes ligados ao dominio cognitivo.

Apesar dos achados da presente pesquisa, esta apresenta limitacdes — dada
a riqgueza da dimensao do campo afetivo e suas possibilidades de investigacdo nos
processos educativos — para além do questionario aqui utilizado (escolhido devido
ao pouco tempo para a realizacdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso e as
restricdes impostas pela pandemia de COVID-19).

As implicacbes do estudo envolvem sugestdes para a reformulacdo dos
cursos de formacao de professores, pois se 0s mesmos tiverem contato esclarecido
com o tema da afetividade, poderdo trabalha-lo com maior seguranca em sala de
aula e no contexto escolar como um todo. Um modelo educacional que ndo seja
baseado apenas em avaliagbes e exames, mas que contemple os aspectos afetivo-
emocionais, a aprendizagem significativa, a valorizacdo docente e a autonomia dos
professores para que nao sejam apenas cumpridores de ordens. E que considere,
na pratica, os estudantes como seres integros, “inteiros” — sem que sua afetividade
seja excluida dessa inteireza ou somente “usada” como trampolim para atingir

objetivos (supostamente) apenas cognitivos. Finalizamos esse estudo como um
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convite a novas reflexdes sobre a importdncia do eixo afetivo nas praticas
pedagogicas e os fatores apresentados que colaboram para a sua negligéncia na
escola.
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